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ABBREVIAZIONI 
 
L1 = lingua materna 
L2 = seconda lingua 
OPOL = one person – one language strategy 
     (una persona – una lingua) 
MLAH = minority language at home strategy 
      (lingua minoritaria in casa) 
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INTRODUCTION 
 
This dissertation rises from a personal interest and curiosity towards 
bilingualism. It gives general notions on this complex phenomenon, focusing 
mainly on early bilingualism, and it provides some concrete proofs of the many 
advantages of growing a child bilingually. 
 I came to a decision that early bilingualism would have been the main 
topic of my elaborate during my second cycle degree. Throughout a course on 
teaching English as a foreign language, I met the topic of early bilingualism and I 
realised that growing up children by exposing them to at least two languages from 
their birth is a privilege that should not be underestimated. I wanted to know more 
about this phenomenon, so I thought that writing a dissertation on this topic would 
be a great occasion for me to investigate and learn more on it. 
My dissertation is based on the hypothesis that bilingualism brings 
remarkable advantages in many aspects of life. More than giving some general 
notions on this phenomenon, it seemed essential to collect some concrete data in 
order to support my hypothesis and to give some practical evidence.  
The aim of this elaborate is to debunk all the myths around bilingualism 
that, unfortunately, are still very present in Italy nowadays. I also wanted to 
describe what are the main advantages of this phenomenon, hoping to persuade 
future parents to grow their children bilingually.  
During the drafting of this dissertation I relied on many sources of 
information such as books, articles, the Internet and, of course, children. This 
elaborate has been possible also thanks to the opportunity I had to stay for a 
period of two months as an observer at the Asilo Comunale in Dolo (Venice). 
There I observed three bilingual and three monolingual children in order to collect 
some data on their linguistic, metalinguistic and cultural behaviour, keeping in 
mind their linguistic biographies and the educational context where they were 
exposed to the English language. 
This elaborate is divided into two parts: the first one, made up of seven 
chapters, is dedicated to theoretical notions on bilingualism, and the second one, 
composed by one chapter, is entirely reserved to the analysis of the data I gathered 
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during my observation at the nursery school. In this second section I also included 
an appendix where I added the observation grids, by means of which I recorded 
all the information I collected on bilingual and monolingual linguistic behaviour.  
The first chapter deals with the definition on bilingualism and the different 
types of this multi-dimensional phenomenon according to some parameters, such 
as age, organization of languages in the brain, linguistic competence, prestige of 
languages, cultural identity, the context where the languages are acquired, and 
many others. I have described the fundamental characteristics of bilingualism, 
underlying what are the individual and social aspects that affect this phenomenon. 
The second chapter deals more specifically with the biological, 
psychological and social aspects of bilingualism. Acquisition is the result of an 
interaction between these aspects and it is a process that involves the child in 
his/her entirety. This phenomenon includes all of these elements because of the 
coexistence of two languages, which determines a different composition of the 
linguistic structures leading to peculiar results in the individual and collective 
behaviour. 
The third chapter focuses on biological, psychological and social myths 
that are still pervading bilingualism and which, due to bad information, seems to 
discourage parents to grow their children bilingually. The simultaneous use of two 
or more languages has always been considered the potential cause of some 
detrimental effects, such as linguistic and cognitive retardation, during children 
development.  
Chapter four deals with many of the advantages of early bilingualism. I 
tried to emphasise the importance and benefits of this phenomenon, not only at 
the cognitive level, but also at the metalinguistic and cultural level, which makes 
the child more sensitive and provides him/her with a more open mind compared to 
monolinguals.  
Chapter five is about linguistic acquisition and bilingualism, more 
specifically, on the linguistic development of monolingual and bilingual children. 
All human beings are born with a predisposition to linguistic acquisition, and to 
learn communicating we need to be put in contact with somebody whose way of 
talking sets off the process of language acquisition. Monolingualism or 
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bilingualism will depend mostly on how many languages the child will hear in the 
context where he/she is growing. 
The sixth chapter handles all the various strategies and the advantages that 
these demonstrated to have, that parents and educators might adopt at home and in 
school, especially in nursery schools, to expose little children to two or more 
languages.  
Chapter seven deals with early simultaneous bilingualism and all the 
methods and approaches embraced by families and educators to raise children 
bilingually. This chapter differs from the previous one, as it is a little manual 
about which techniques should be adopted to grow up children with two or more 
languages from birth in the best way possible.  
In the eighth chapter, I reported all the information that I have collected on 
bilingual and monolingual children from two to three years during the observation 
period at the nursery school. From these data I created some graphs for bilinguals, 
for monolinguals and for both of them compared, in order to give an idea of what 
are their linguistic, metalinguistic and cultural tendencies, hoping to give clear 
evidence of what are bilingualism advantages. 
Finally, there is an appendix where I have included all the grids that I 
filled in for every child during the observation period. In these grids I recorded 
their linguistic, metalinguistic and cultural behaviour, and I reported some 
examples to clarify and support every data.  
This elaborate was written to offer a theoretical and practical review on 
early bilingualism, hoping to emphasise the positive sides of this phenomenon and 
to encourage parents to raise their children bilingually, basing themselves also on 
the results of my case study. 
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 CAPITOLO 1 
            BILINGUISMO 
 
“Un uomo che parla una lingua vale un 
uomo; un uomo che parla due lingue vale 
due uomini; un uomo che ne parla tre vale 
tutta l’umanità.” PROVERBIO AFRICANO 
 
1.1 Definizioni del fenomeno 
Oggigiorno almeno metà della popolazione mondiale è bilingue o 
plurilingue. Il bilinguismo è presente in quasi ogni paese del mondo, in tutti le 
classi sociali e a tutte le età (McLaughlin 1984, 1). Con l’incremento dei flussi 
migratori e con l’apprendimento precoce delle lingue straniere, si può considerare 
il monolinguismo quasi un’eccezione.  
Definire il bilinguismo è molto complesso, in quanto esso rappresenta un 
fenomeno multiforme. Secondo quanto affermato da Peter Graf 1, sono state date 
più di 20 definizioni per il concetto di bilinguismo, ma la più conosciuta sarebbe 
quella di Uriel Weinreich, che in Lingue in contatto, definì il bilinguismo come 
“l’uso alternativo di due lingue” (Weinreich 1974, 3). 
Nei dizionari moderni, come ad esempio nel vocabolario Treccani, il 
bilinguismo viene definito come “la capacità che ha un individuo, o un gruppo 
etnico, di usare alternativamente e senza difficoltà due diverse lingue.”2 Il Collins 
Dictionary definisce il bilinguismo come la capacità di parlare due lingue 
ugualmente bene.3 Specialmente quest’ultima definizione esprime il pensiero 
comune, che ritiene bilingue colui che possiede e parla due lingue perfettamente. 
Tale definizione rispecchia il punto di vista di Leonard Bloomfield, il quale 
definiva il bilinguismo come “la padronanza di due lingue come se fossero 
ambedue materne” (Bloomfield 1974, 64). Ciò nonostante questa definizione 
escluderebbe tutti coloro che parlano due lingue ma che non hanno una 
competenza linguistica come i nativi. A questo proposito, secondo François 
                                                
1 http://comites-hannover.blogspot.it/2012/03/manuela-angeloni-vantaggi-e-svantaggi.html  
2 http://www.treccani.it/vocabolario/bilinguismo/ 
3 http://www.collinsdictionary.com/dictionary/english/bilingualism 
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Grosjean  
 
se si dovessero considerare bilingui soltanto coloro che possiedono tutte le 
competenze linguistiche in ciascuna delle due lingue, la maggior parte 
delle persone che utilizzano quotidianamente due lingue o più lingue non 
potrebbe considerarsi tale.” (in Abdelilah-Bauer 2008, 11).  
 
Il bilingue non è identificabile esclusivamente come colui che parla due 
lingue, ma in colui che possiede capacità verbali e comunicative nelle due 
lingue per esposizione a esse, cioè colui che è capace, a diversi livelli, di 
capire, parlare, leggere e ascoltare nelle due lingue.” (Contento 2015, 13). 
 
In contrapposizione a Bloomfield, John Macnamara sostiene che un bilingue 
è chiunque possieda un minimo di competenza in ognuna delle quattro abilità 
linguistiche: comprensione uditiva, abilità orale, lettura e scrittura in una lingua 
diversa dalla propria lingua madre. A questo proposito potremo citare anche John 
V. Edwards, il quale sostiene che everyone is bilingual, in quanto qualunque 
persona al mondo conoscerebbe qualche parola in una lingua diversa da quella 
materna (in Bathia, Ritchie, 2004, 7). 
Tra questi due estremi, troviamo molte altre definizioni del fenomeno, tra 
cui quella di Renzo Titone, secondo il quale il bilinguismo  
 
consiste nella capacità da parte di un individuo di esprimersi in una 
seconda lingua aderendo fedelmente ai concetti e alle strutture che a tale 
lingua sono propri, anziché parafrasando la lingua nativa (Titone 1972, 13). 
 
In quest’ottica, la persona bilingue dovrebbe essere in grado di esprimersi in 
ambedue le lingue senza alcuna difficoltà, ovvero di passare da un codice 
linguistico ad un altro, non dovendo tradurre l’uno nell’altro, ma piuttosto 
controllando simultaneamente due sistemi linguistici. 
Tutte queste definizioni oscillano tra una competenza linguistica da nativo e 
una competenza minima nella seconda lingua. Alcuni esperti si sono dunque 
chiesti quanto competente dovrebbe essere una persona per essere classificata 
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come bilingue. Einar Haugen sostiene che il bilinguismo comincia nel momento 
in cui un soggetto è in grado di produrre enunciati completi e sensati nella 
seconda lingua. Secondo Richard Diebold, invece, il bilinguismo inizierebbe 
quando una persona comincia a comprendere enunciati in una seconda lingua 
senza dover per forza essere in grado di usarla per comunicare (in Saunders, 1988, 
8).  
A questo punto è possibile dire che con il termine bilinguismo si intende 
semplicemente il possesso di due lingue. Il bilingue si trova infatti in un 
continuum ai cui estremi troviamo da un lato il bilingue con capacità linguistiche 
di un nativo e dall’altro un individuo che ha appena iniziato ad apprendere una 
seconda lingua. Chiunque si trovi in questo continuum può essere considerato 
bilingue, ma ogni individuo sarà bilingue a livelli differenti. Secondo Titone 
esistono molti e diversi tipi di bilingui: ci sono parlanti che si trovano a proprio 
agio in entrambe le lingue; che parlano la seconda lingua fluentemente ma non 
rispettano alcuni tratti come i suoni, la struttura e il vocabolario della lingua 
nativa; altri usano ambedue le lingue con variazioni rispetto all’uso dei rispettivi 
parlanti monolingui. Ci sono bilingui che dominano perfettamente la sintassi e il 
vocabolario delle lingue ma che usano una sola pronuncia; parlanti che dominano 
perfettamente la pronuncia di entrambe le lingue ma posseggono un vocabolario 
e/o una sintassi della seconda lingua imperfetti o incompleti. Ci sono parlanti che 
hanno vocabolari che si equivalgono in entrambe le lingue, ma settorialmente 
diversi nelle due lingue: ad esempio, usano una lingua in certi contesti e l’altra in 
altri. Infine, ci sono bilingui che parlano fluentemente una lingua, mentre non 
sanno esprimersi nell’altra; ci sono individui che sanno leggere o scrivere molto 
bene in una lingua, mentre hanno difficoltà nell’altra. In più, è importante 
ricordare che il bilinguismo perfetto non esiste: ci sono casi in cui i soggetti 
mostrano una continua oscillazione nell’abilità con cui ciascuna lingua è usata, 
attraversando spesso periodi in cui una lingua diventa più prominente dell’altra. 
Sarebbe quindi più opportuno, come suggerisce Grosjean, avvicinarsi alla 
questione del bilinguismo non tramite la misura della perfezione di competenze di 
un individuo ma piuttosto, tramite la capacità comunicativa nella vita di tutti i 
giorni. 
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In conclusione, come si può notare, in passato sono state proposte diverse 
definizioni su questo fenomeno, alcune restringono il bilinguismo ad un uguale 
padronanza in entrambe le lingue, mentre altre ammettono la possibilità di essere 
competenti in lingue diverse a livelli differenti. Tutte queste definizioni 
confermano la natura poliedrica del bilinguismo; non è fin’ora stato possibile 
trovare un’unica definizione, ma piuttosto il bilinguismo è aperto ad una varietà di 
descrizioni e interpretazioni facendo di esso un fenomeno da considerarsi relativo  
piuttosto che assoluto. Tutte le interpretazioni date fino ad oggi sono in parte 
arbitrarie, ma per Baetens Beardsmore questo non sembra essere un problema, 
anzi dà modo di scegliere la definizione che meglio si addice alle proprie 
esperienze linguistiche, dimostrando che ogni bilingue è unico (in Hoffman 1991, 
18).   
 
1.2 Tipi di bilinguismo 
Quando si parla di bilinguismo è necessario tenere in considerazione vari 
fattori di natura evolutiva, cognitiva, linguistica e sociale come, ad esempio, l’età, 
l’organizzazione cognitiva delle lingue, la competenza linguistica, il prestigio 
della lingua in una società, l’uso della lingua, la presenza o meno della comunità 
parlante la lingua del bilingue nel paese in cui si trova e lo status sociale della 
lingua, in quanto tracciano a loro volta varie tipologie del fenomeno stesso. 
L’ampiezza del concetto di bilinguismo ha creato la necessità di fare una 
prima distinzione tra bilinguismo individuale e bilinguismo sociale. Con 
bilinguismo individuale si intende l'uso alternativo di due lingue da parte di un 
singolo parlante, e rappresenta quindi l’insieme delle competenze di un individuo 
nei confronti di più lingue. Il bilinguismo sociale invece, si realizza ogni qual 
volta l'utilizzo di due lingue costituisce un fenomeno che coinvolge un’intera 
comunità.  
In base all’inizio dell’età di acquisizione è possibile parlare di bilinguismo 
precoce o infantile, in cui rientrano tutti i bambini da 0 a 3 anni esposti a due o 
più lingue, e di bilinguismo tardivo, in cui rientrano tutti i soggetti esposti a una 
L2 dopo la pubertà. Per quanto riguarda il bilinguismo precoce, l’esposizione a 
due o più lingue può essere simultanea se il bambino acquisisce le lingue in 
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modo concomitante fin dalla nascita e in maniera naturale; ciò suppone che l’uso 
bilingue sia interno alla famiglia del bambino dove, ad esempio, i genitori parlano 
rispettivamente due lingue diverse parallelamente (cfr. 5). L’esposizione alla 
seconda lingua può anche essere consecutiva se il bambino acquisisce la L1 
durante l’infanzia e la L2 dopo i 3 anni. La soglia dei 3 anni è stata proposta da 
Barry McLaughlin il quale, per l’appunto, considera bilingui simultanei coloro 
che acquisiscono una lingua prima dei 3 anni e consecutivi coloro che la 
apprendono dopo i 3 anni (in Grosjean 1982, 179). A questo proposito, Franco 
Fabbro sostiene che più precoce è l’esposizione alle due lingue, tanto più facile e 
completa è l’acquisizione (Fabbro 1996, 121). Durante l’infanzia, il cervello è 
dotato di una plasticità assoluta che diminuisce con la crescita; dopo questo 
periodo il cervello è sempre meno duttile e, con l’inizio dell’adolescenza, 
l’acquisizione di una seconda lingua diviene gradualmente più difficile. Durante i 
primi anni di vita le strutture del cervello di un bambino sono talmente flessibili 
che egli può apprendere con la stessa facilità due o più lingue.  
 
Nel neonato e nel bambino entrambi gli emisferi cerebrali possono quindi 
sostenere le funzioni del linguaggio. Progressivamente, durante la 
maturazione del cervello, questa equipotenzialità diminuisce a favore di una 
rappresentazione unilaterale del linguaggio nell’emisfero sinistro (Fabbro 
2004, 27). 
 
Come afferma Fabbro l’età di apprendimento della seconda lingua può influenzare 
il tipo di rappresentazione delle lingue nel cervello. In seguito a degli studi è stato 
evidenziato che una lingua appresa dopo gli 8 anni tende ad avere una minore 
rappresentazione nei sistemi della memoria procedurale4, quando invece la 
                                                
4 Con memoria procedurale si intende la memoria implicita, ovvero quella forma di memoria che 
si sviluppa indipendentemente dalla consapevolezza. Negli esseri umani è già attiva nel feto e nel 
neonato. Una serie di studi ha evidenziato che i bambini fino a 8-10 mesi possiedono solo questo 
tipo di memoria; all’età di 6 anni la memoria esplicita sarebbe ancora poco sviluppata. I bambini 
possono quindi acquisire una vasta quantità di conoscenze implicite prima di sviluppare la 
coscienza, la quale sembra che inizi a svilupparsi molto lentamente dopo i 10 mesi. Tuttavia, 
almeno fino ai 3 anni nel bambino prevale l’acquisizione di conoscenze implicite rispetto a quelle 
esplicite. È stato evidenziato che molti settori della prima lingua, come ad esempio gli aspetti che 
riguardano il riconoscimento e l’articolazione dei suoni (aspetti fonologici) e le regole di flessione 
e combinazione delle parole (aspetti morfosintattici), vengono memorizzati nella memoria 
implicita. 
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seconda lingua viene acquisita prima degli 8 anni, gli elementi più importanti di 
una lingua sono organizzati nelle stesse strutture nervose della prima lingua 
(Fabbro 2004, 92-95). Questo significa che la maturazione differenziata di alcune 
strutture della memoria impedisce che una seconda lingua appresa dopo gli 8 anni 
venga ‘depositata’ nelle strutture della memoria implicita. In questo modo, la 
competenza fonologica e grammaticale della seconda lingua risulteranno limitate 
e l’uso di questa lingua sarà meno automatico e richiederà uno sforzo mentale 
maggiore rispetto all’espressione nella lingua materna. L’acquisizione di una 
seconda lingua prima dei 3 anni corrisponde a un periodo di forte sviluppo della 
sinaptogenesi5, con i sistemi della memoria implicita ancora molto plastici; mentre 
tra i 3 e gli 8 anni la sineptogenesi cresce in maniera molto più lenta e la plasticità 
nei sistemi della memoria procedurale si riduce progressivamente. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
FIGURA 1: Fasi della sinaptogenesi 
 
Tornando al bilinguismo precoce e alla distinzione basata su di esso, sono bilingui 
consecutivi quei soggetti ai quali si presenta una seconda lingua dopo i 3 anni, 
mentre sono da considerarsi bilingui tardivi quelli ai quali viene introdotta dopo i 
                                                
5 Insieme dei processi che portano alla formazione delle sinapsi, punti di collegamento fra un 
neurone e l’altro in cui avviene il passaggio di informazioni. Il numero delle sinapsi varia con l’età 
ed è influenzato da fattori genetici e dalla stimolazione ambientale. Sono state identificate 5 fasi 
nella sinaptogenesi: mentre nelle prime 4 fasi il numero delle sinapsi per millimetro cubo è molto 
elevato o per lo meno in crescita, a partire dalla 5a fase, che corrisponde al periodo della pubertà, si 
ha un progressivo declino della densità sinaptica. 
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6 anni. In questi casi solitamente il bambino viene cresciuto monolingue per 
qualche anno e poi esposto con l’inizio della scuola ad una seconda lingua, la 
quale viene studiata per l’appunto in un contesto formale; oppure si tratta spesso e 
volentieri di bambini che emigrano e si stabiliscono in paesi in cui si parla una 
lingua diversa, la quale viene appresa in un contesto naturale. 
Per quanto riguarda l’organizzazione cognitiva delle lingue, Weinreich ha 
proposto nel suo libro Lingue in contatto tre tipi di bilinguismo che si collocano in 
un continuum dove da una parte troviamo la stretta dipendenza dei due sistemi 
linguistici e in quella opposta l’indipendenza assoluta delle due lingue: 
bilinguismo composito, coordinato e subordinato. Tale tripartizione viene 
solitamente collegata al contesto in cui vengono acquisite le lingue. 
Si tratta di bilinguismo composito quando il parlante utilizza due sistemi di segni 
linguistici in un unico sistema di significati. Questo tipo di organizzazione del 
linguaggio è tipica dei bilingui simultanei, ovvero di coloro che imparano due 
lingue nello stesso contesto e le utilizzano insieme, e che possiedono quindi una 
rappresentazione fusa delle due lingue. Come esemplificato nella figura 1, il 
bilingue composito conosce le due parole book e kniga e ha per entrambe un unico 
significato. Il bilingue coordinato possiede due sistemi linguistici indipendenti 
che permettono al parlante di controllarli in modo distinto. Il bilingue di tipo 
coordinato ha quindi libero accesso a due segni linguistici per ogni referente, 
ognuno dei quali è legato ad un’unità di significato separata. In questo caso 
entrambe le lingue sono apprese prima della pubertà ma non contemporaneamente 
e i contesti di L1 e L2 sono tenuti distinti. Il parlante impara le lingue in ambienti 
separati e le parole di ciascuna lingua sono divise avendo ciascuna il suo 
significato specifico. Questo tipo di bilinguismo è il caso dei bilingui nati in 
famiglie monolingui, trasferite o residenti in paesi in cui si parla un’altra lingua. 
Facendo riferimento alla figura 1, è possibile notare come la parola inglese book 
abbia un suo significato e l’equivalente russo kniga ne abbia un altro. 
Un parlante bilingue può sviluppare allo stesso tempo un sistema linguistico 
composito per certi segni e coordinato per altri; è infatti possibile che il soggetto 
proceda attraverso diverse fasi in cui questi due sistemi di organizzazione 
cognitiva si intercambiano. Come affermato da Macnamara, è abbastanza 
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improbabile che il modo in cui un individuo ha acquisito una lingua fissi per 
sempre il suo sistema semantico (in Harding, Riley 1992, 39). Ciò significa che i 
soggetti bilingui possono cambiare nel tempo e quindi un bilingue coordinato può 
diventare un bilingue composito e viceversa, a seconda del modo in cui usano le 
due lingue. 
Il terzo ed ultimo tipo è quello di bilinguismo subordinato, ovvero quando un 
soggetto accede alla L2 mediante il sistema linguistico della sua L1. In questo 
caso il parlante possiede due segni linguistici ma una sola unità di significato, che 
solitamente appartiene alla lingua dominante. I referenti dei segni della lingua che 
viene appresa successivamente possono allora non essere vere e proprie ‘cose’, 
ma segni “equivalenti” della lingua già nota. Se ad esempio il russo fosse la lingua 
più debole del bilingue, allora la forma kniga potrebbe evocare il termine inglese 
book, il quale fornirebbe al soggetto il significato che egli conosce di questo 
oggetto.  
 Riassumendo, il bilingue composito possiede un unico significato e due 
termini per esprimersi; il bilingue coordinato ha due significati e due modi per 
esprimersi e il bilingue subordinato possiede il significato del termine 
appartenente alla sua L1 e due modi per esprimersi: quello della lingua madre e 
quello della L2 appreso grazie alla  L1. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
FIGURA 2: Rapporto tra L1 e L2 nei diversi tipi di bilinguismo. 
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 In base alla competenza linguistica nelle due lingue è possibile parlare di 
bilinguismo bilanciato o bilinguismo dominante. È un bilingue bilanciato colui 
che vanta una competenza equivalente in entrambe le lingue, mentre è un bilingue 
dominante colui che possiede una competenza maggiore in una delle due lingue, 
solitamente nella lingua madre. Un bambino i cui genitori non parlano la stessa 
lingua ha molte più probabilità di sviluppare un bilinguismo bilanciato, a 
condizione che i genitori parlino la lingua in parti uguali durante la quotidianità. 
Di solito questo equilibrio viene meno nel momento in cui il bambino comincia a 
frequentare un ambiente monolingue come, ad esempio, l’asilo nido, la scuola 
dell’infanzia, e via dicendo. Da questo momento in poi i genitori dovranno fare 
uno sforzo maggiore per mantenere le competenze linguistiche del figlio nella 
lingua minoritaria, in modo da controbilanciare la tendenza naturale dei bambini 
di non conservare una lingua senza che vi sia una buona ragione.  
 Vari studi su bambini bilingui simultanei hanno rinvenuto che nonostante 
siano stati esposti alle due lingue fin dalla nascita, i due sistemi possono non 
svilupparsi in perfetta sincronia. La lingua in cui i bambini sembrano avere 
maggiori competenze viene definita lingua dominante, ovvero la lingua in cui il 
soggetto ha una maggiore fluidità nei discorsi e una conoscenza più approfondita 
sia della grammatica che dei vocaboli. La possibile causa di questa dominanza 
potrebbe essere una maggiore o minore quantità di input provenienti dai genitori e 
dall’ambiente in cui si parlano le due lingue. Un altro fattore che può incidere 
molto sulla dominanza è quello dello status sociale dei due sistemi linguistici: si 
parla infatti di status maggioritario o status minoritario.  
 In conclusione, come afferma Grosjean, il bilinguismo bilanciato è molto 
raro, in quanto in una società monolingue quasi non esistono occasioni per 
utilizzare indifferentemente l’una o l’altra lingua in tutte le situazioni della vita 
quotidiana. Esiste infatti uno squilibrio generale tra le due lingue perché il 
bilingue ne usa ciascuna in ambiti differenti o in attività differenti, come, ad 
esempio, una a casa, una a scuola o a lavoro. È quindi chiaro che la dominanza in 
una lingua rispetto ad un’altra varia a seconda dei contesti in cui viene usata: una 
lingua che viene parlata in vari contesti tende a dominare sull’altra lingua che 
viene invece utilizzata più raramente e magari in situazioni meno significanti. 
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 In base al prestigio linguistico dato alle lingue in una comunità potremo 
distinguere tra bilinguismo additivo e bilinguismo sottrattivo. Si può parlare di 
bilinguismo additivo quando la L2 è considerata dalla società come un vantaggio 
e uno strumento utile per la comunicazione. In casi come questi si ha uno sviluppo 
complementare di entrambe le lingue (L1 e L2) offrendo possibilità di sviluppo 
sociale e apportando elementi positivi alla crescita dei bambini. Questa situazione 
nasce quando sia la famiglia che la comunità in cui cresce il bambino 
attribuiscono un valore positivo alle due lingue. Al contrario, il bilinguismo 
sottrattivo non offre risorse aggiunte, ma mette il parlante in una condizione di 
svantaggio: le due lingue sono infatti in concorrenza e non complementari. La 
lingua ritenuta più prestigiosa tende a sostituire la L1 che verrà utilizzata 
solamente in determinate circostanze come, ad esempio, in ambito familiare. I 
bambini di lingua minoritaria che apprendono una L2 maggioritaria si trovano 
spesso in situazioni di bilinguismo sottrattivo. In questi casi, spesso, la L2 
compromette la L1 e il risultato finale sarà una scarsa competenza bilingue a 
causa della mancanza di competenza nella L1. Se il bilinguismo del bambino non 
viene valorizzato, si rischia una perdita totale della sua L1 con effetti negativi sul 
benessere psicologico e sociale del bambino. Quando quest’ultimo ha 
l’impressione che i genitori o altri membri della famiglia e della comunità 
considerano in modo negativo le lingue che sta acquisendo, egli perde la fiducia in 
se stesso e la motivazione che lo spinge ad acquisirle. La sua personalità rischia di 
soffrirne in quanto un bambino impara e assimila le lingue con tutto se stesso 
(l’intelletto, le emozioni e i sensi), e tutto il suo essere ne è trasformato. Questi 
due aspetti riguardano più il campo affettivo e sociale del bambino che le facoltà 
cognitive. Essi infatti dipendono dalle rappresentazioni sociali e dalle condizioni 
socioculturali che riguardano le comunità parlanti in contatto. Lo status di una 
lingua e l’atteggiamento verso il bilinguismo sono fattori sociologici che 
condizionano lo sviluppo del bilinguismo. 
 In base all’uso che il bilingue fa della lingua è possibile tracciare una 
distinzione tra bilinguismo passivo o ricettivo e bilinguismo attivo o produttivo. 
Ci possono essere casi in cui un soggetto comprende benissimo una lingua ma non 
ha mai imparato a parlarla. Gli individui che comprendono e possibilmente sono 
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anche in grado di leggere una lingua vengono definiti bilingui passivi o ricettivi. 
Contrariamente, i soggetti che sono in grado di parlare e possibilmente anche 
scrivere in una lingua vengono chiamati bilingui attivi o produttivi. Questa 
distinzione è molto utile nelle situazioni in cui i bambini acquisiscono due o più 
lingue in un contesto familiare. Essi imparano a comprendere le lingue molto 
prima di iniziare a parlarle, e a volte cominciano ad esprimersi in una sola lingua 
continuando però a sviluppare la comprensione di entrambe. È quindi molto 
frequente che i bambini attraversino in una delle due lingue una fase unicamente 
ricettiva, ma alla quale spesso segue l’apparizione rapida dell’uso attivo della 
lingua finora usata poco o per niente (Moretti, Antonini 2000, 23). Solitamente 
questo accade nel momento in cui il soggetto si trova in una condizione di 
necessità o quando egli sviluppa una motivazione tale che lo spinge ad iniziare ad 
esprimersi anche nella lingua minoritaria, come ad esempio durante le visite ai 
nonni parlanti questa lingua. Tutto questo è ovviamente possibile solo se il 
bambino è regolarmente esposto alla lingua minoritaria, acquisendo così 
competenze appropriate alla sua età. I genitori dovrebbero quindi persistere nel 
parlare questa lingua al figlio nonostante egli continui a non utilizzarla, magari 
incoraggiandolo e attirando la sua attenzione attraverso l’uso di canzoncine, 
filastrocche e giochi stimolanti che lo aiutino ad acquisire anche i suoni più 
difficili. 
 Nel caso in cui le comunità parlanti le due lingue acquisite dal soggetto 
siano presenti o meno nell’ambiente dello stesso, è possibile parlare di 
bilinguismo esogeno o bilinguismo endogeno. Il bilinguismo esogeno si riferisce 
al fatto che una lingua sia rappresentativa di una comunità linguistica all’esterno 
dell’ambiente di vita del soggetto bilingue. Il bilinguismo endogeno, invece, fa 
riferimento alle lingue che vengono parlate da una comunità linguistica all’interno 
dell’ambiente di vita del soggetto. 
 I bilingui possono essere classificati anche in base alle diverse variabili 
sociali, come ad esempio lo status sociale delle lingue. A questo proposito Joshua 
Aaron Fishman ha proposto una distinzione tra bilinguismo elitario e bilinguismo 
popolare (in Bathia, Ritchie 2004, 118). Il bilinguismo elitario racchiude i 
bilingui facenti parte di una classe medio - alta con un livello culturale buono. Si 
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tratta di persone che imparano e usano una seconda lingua perche dà prestigio, 
come ad esempio uno studente in viaggio studio a Londra. Categoria che va a 
scontrarsi con quei parlanti che appartengono al bilinguismo popolare, ovvero 
individui che fanno parte di un gruppo etnico che è stato obbligato ad apprendere 
una seconda lingua per sopravvivere. A questa categoria fanno parte, ad esempio, 
quegli immigrati che devono apprendere la lingua del paese in cui emigrano per 
poter trovare lavoro. Arturo Tosi commenta che, mentre da una parte i bilingui 
elitari usano l’educazione per diventare bilingui, ai bilingui popolari viene 
imposto un bilinguismo controllato da terzi (in Harding, Riley 1992, 24). 
 Per quanto riguarda l’identità culturale è possibile fare una distinzione tra 
bilingue biculturale, bilingue monoculturale e bilingue acculturato. Nel caso in 
cui il bilingue si identifichi positivamente all’interno di due gruppi culturali che 
parlano le sue lingue, e che ogni gruppo lo consideri un loro membro, allora si 
tratta di un bilingue biculturale.  Il soggetto riconosce quindi entrambe le culture 
come parte integrante della sua identità. Un biculturalismo bilanciato spesso va di 
pari passo con un bilinguismo bilanciato, ma come è noto, questa situazione è 
abbastanza rara. Avere una buona competenza in due lingue non significa sempre 
avere un’identità biculturale: un individuo può arrivare a possedere una buona 
competenza in due lingue, ma rimanere bilingue monoculturale identificandosi 
quindi in una sola cultura. Lo sviluppo di una competenza bilingue può anche 
portare un soggetto a rinunciare all’identità culturale del gruppo appartenente alla 
sua lingua madre per accogliere quella del gruppo con l’identità culturale della sua 
seconda lingua. In questo caso l’individuo diventerebbe un bilingue acculturato 
nella sua seconda lingua. In altri casi può accadere che il bilingue abbandoni la 
sua identità culturale, ma allo stesso tempo non si identifichi con quella della 
seconda lingua risultando quindi anomico e deculturato (in Hamers, Blanc 1989, 
11). 
 In base al contesto in cui l’individuo acquisisce le due lingue è possibile 
parlare di bilinguismo primario e bilinguismo secondario. Nel primo caso le due 
lingue sono state presentate al soggetto o in un contesto “fuso”, ovvero in una 
situazione in cui i due genitori parlano entrambe le lingue al figlio, oppure in un 
contesto in cui ambedue le lingue vengono parlate nello stesso luogo dove il 
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bambino sta iniziando a usarle; oppure in contesti separati come, ad esempio, in 
una situazione in cui si osserva il principio di una persona-una lingua, oppure 
quando il bambino impara una lingua in un luogo e l’altra in un luogo diverso dal 
primo. Si parla di bilinguismo secondario quando il bilingue ha appreso le lingue 
in un contesto formale, ovvero in maniera deduttiva. A questo proposito, Krashen 
(in McLaughlin 1984, 11-12) ha suggerito una distinzione tra acquisizione e 
apprendimento. L’acquisizione di una lingua è un processo inconscio e spontaneo 
che avviene in un contesto naturale. L’apprendimento di una lingua è un processo 
conscio che ha luogo in una situazione formale come, ad esempio, in una classe 
dove l’insegnante insegna la lingua fornendo delle regole grammaticali precise, 
corregge gli alunni e dispensa riscontri positivi o negativi agli studenti.  
 Per quanto riguarda l’ordine e le conseguenze che l’acquisizione di due 
lingue può avere sul bilingue è possibile fare una distinzione tra bilinguismo 
incipiente, bilinguismo ascendente e bilinguismo recessivo. Ad una fase 
monolingue può susseguirsi una fase di bilinguismo incipiente, ovvero lo stadio 
definibile come pre-bilingue. Man mano che la competenza bilingue cresce si 
sviluppa una fase di bilinguismo ascendente. Ciò nonostante è possibile che vi 
siano dei cali nella competenza bilingue, costituendo così un bilinguismo 
recessivo. Questa distinzione si muove di pari passo con la bipartizione 
anteriormente citata tra bilinguismo additivo e bilinguismo sottrattivo. Nel primo 
caso l’aggiunta di una seconda lingua alla lingua madre risulta in un arricchimento 
a livello sociale, cognitivo e linguistico del bilingue. Il bilinguismo sottrattivo, 
invece, implica che il soggetto acquisisce una seconda lingua a spese della sua 
lingua madre. Il mancato uso di una delle lingue viene di solito accompagnato col 
tempo dalla difficoltà nell'uso della stessa (Moretti, Antonini 1999, 22). 
 Per quanto riguarda le motivazioni che spingono un individuo a diventare 
bilingue, Gardner ha proposto una distinzione tra bilinguismo strumentale e 
bilinguismo integrativo. Il primo comporta il desiderio di imparare una seconda 
lingua per scopi utilitaristici, come ad esempio il voler accedere ad una scuola o 
università all’estero, per poter richiedere un posto di lavoro particolare, per la 
lettura di materiale tecnico o per ottenere una promozione nell’azienda in cui si 
lavora. Il secondo invece implica il voler imparare un’altra lingua per poter 
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interagire con parlanti di questa lingua, immergersi nella loro cultura e far parte 
del loro gruppo. La motivazione integrativa proviene quindi dal desiderio 
dell’individuo di diventare bilingue e al tempo stesso biculturale. Nelle ricerche 
condotte da Gardner e Lambert (in Ambrosi-Randić, 2) la motivazione integrativa 
è risultata più importante nell’apprendimento formale e positivamente correlata al 
successo nell’acquisizione della seconda lingua. Generalmente gli studenti 
scelgono più spesso le ragioni strumentali, ma quelli che tendono verso un 
approccio integrativo hanno una motivazione più alta e ottengono un successo 
maggiore e a lungo termine nell’apprendimento della lingua. Secondo Brown, la 
motivazione integrativa e quella strumentale non si escludono a vicenda dato che 
gli studenti raramente sono mossi da una sola forma di motivazione, anzi è 
normale che vi sia una combinazioni di entrambe. La motivazione di natura 
strumentale o integrativa è un fattore fondamentale nell’apprendimento di una 
seconda lingua ed è stata definita da Crookes e Schmidt come l’orientazione 
dell’alunno rispetto agli obbiettivi di apprendimento della lingua seconda (in 
Ambrosi-Randić, 2).  
 È possibile fare una distinzione tra bilinguismo spontaneo e bilinguismo 
consapevole. Mentre per i bilingui spontanei il bilinguismo rappresenta una 
necessità per la comunicazione, per i bilingui consapevoli l’apprendimento di una 
seconda lingua significa un ampliamento del proprio orizzonte culturale e 
intellettuale. Entrambi, seppure in misura diversa, subiscono la pressione di 
un’esigenza sociale che richiede l’utilizzo di lingue diverse, nel primo caso con il 
fine di una comunicazione immediata, mentre nel secondo per una comunicazione 
indiretta, ovvero che può limitarsi alla lettura di un testo scritto. La differenza tra 
le due tipologie si manifesta quindi nel successo e nella misura in cui si afferma il 
bilinguismo, ma risponde in ambedue i casi a stimoli sociali che richiedono un 
‘espansione’ della capacità iniziale del parlante monolingue.   
 In conclusione, si può affermare che il bilinguismo è un fenomeno in 
movimento perché cambia e si modifica nel tempo. Nel percorso di vita di un 
bilingue è molto difficile che tutte le competenze siano sempre a pari livello nelle 
due lingue. A causa di una forte influenza di fattori evolutivi, cognitivi, linguistici 
e sociali, un bilingue non rientrerà nettamente in una o più categorie di 
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bilinguismo, ma i confini saranno sfumati. Situazioni nuove possono portare a uno 
sviluppo di nuove competenze in una lingua, o all’abbandono di altre competenze 
nell’altra, fino ad arrivare anche alla dimenticanza della stessa se il suo uso non 
corrisponde a bisogni reali. 
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    CAPITOLO 2 
          ASPETTI DEL BILINGUISMO 
 
Le lingue sono un tesoro e veicolano molto più 
delle sole parole. La loro funzione non si limita 
al contatto e alla comunicazione. Costituiscono 
da un lato dei marcatori fondamentali di identità, 
e sono inoltre strutturanti per le nostre 
prospettive. 
MICHEL SERRES, Atlas, Flammarion, Paris 1996 
 
L’acquisizione di una lingua rivela la partecipazione attiva di vari aspetti di 
diversa natura, tra i quali aspetti biologici, psicologici e sociali, in quanto è un 
processo che coinvolge completamente l’individuo immerso nella totalità della 
situazione. Questa visione sottolinea l’idea che l’acquisizione di una lingua non è 
da concepire come in funzione di uno o più fattori biologici, psicologici o sociali, 
ma piuttosto è frutto di un’interazione di tutti questi aspetti. Il fenomeno del 
bilinguismo include queste tre componenti grazie al coesistere di due sistemi 
linguistici diversi, i quali determinano una nuova composizione delle strutture 
linguistiche e causano risultati peculiari nel comportamento individuale e 
collettivo.  
 
2.1 Aspetti biologici 
2.1.1. Plasticità cerebrale 
Tra gli aspetti biologici uno dei più importanti è quello della plasticità 
cerebrale6. Esiste un particolare stato di plasticità cerebrale che, secondo vari 
studiosi, viene circoscritto entro un certo periodo dello sviluppo biologico 
individuale, favorendo così l’apprendimento e lo sviluppo linguistico. Oltre 
questo periodo, tali processi diventano più difficoltosi e impegnativi.  
                                                
6 Con plasticità cerebrale s’intende la capacità del cervello di modificare la propria struttura e la 
propria funzionalità a seconda delle attività dei propri neuroni o in relazione al processo di 
sviluppo dell'individuo.  
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Una delle caratteristiche principali del cervello è quella di essere un organo 
in continua evoluzione, specialmente nei primi anni di vita. Come è noto, il 
cervello è formato da miliardi di cellule nervose denominate neuroni che sono in 
continua comunicazione tra loro grazie ai dendriti, ovvero i prolungamenti 
ramificati dei neuroni attraverso i quali le cellule nervose ricevono le informazioni 
da altri neuroni, e all’assone che costituisce il segmento di uscita delle 
informazioni elaborate. I punti di collegamento fra una cellula nervosa e l’altra 
sono chiamati sinapsi, medianti i quali i neuroni rilasciano delle molecole 
chimiche chiamate neurotrasmettitori. Le informazioni elaborate viaggiano lungo 
l’assone come piccoli impulsi elettrici, il quale è avvolto da cellule mieliniche che 
lo isolano in modo da permettere una conduzione più veloce degli impulsi 
elettrici. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
FIGURA 3. Rappresentazione schematica di un neurone. 
 
Durante lo sviluppo il numero di neuroni non è costante, ma viene 
drasticamente ridotto a causa di una progressiva morte neuronale; 
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successivamente questo numero rimane abbastanza stabile. Un altro concetto 
fondamentale sulla maturazione del cervello è che il numero delle sinapsi varia 
con l’età ed è influenzato da fattori genetici e dalla stimolazione ambientale. In 
più, anche i dendriti subiscono delle modificazioni in alcuni punti (spine 
dendritiche) aumentando o diminuendo la loro superficie in funzione della 
stimolazione ambientale e dell’apprendimento. Infine, gli assoni vengono 
progressivamente rivestiti dalle cellule mieliniche secondo tappe cronologiche 
prestabilite che interessano in tempi diversi strutture differenti del cervello. Ad 
esempio, nel neonato vengono prima mielinizzati i centri nervosi e i nervi cranici 
collegati all’attività di suzione rispetto alle strutture nervose responsabili del 
movimento volontario (Fabbro, 2004, 10-12). 
Partendo da queste considerazioni, più di uno studioso ha analizzato il 
valore della plasticità e della maturazione cerebrale in relazione allo sviluppo del 
linguaggio. Eric H. Lenneberg (Titone 1972, 78) ha esaminato il problema dal 
punto di vista dell’acquisizione della prima lingua (ma ciò non toglie che le sue 
affermazioni possano essere estese anche ad un apprendimento linguistico 
secondario):  
 
La prima lingua non può venir acquisita con eguale facilità entro il periodo che va 
dall’infanzia alla senescenza. Pertanto possiamo parlare di un periodo critico per 
l’acquisizione della lingua. All’inizio è limitato dalla mancanza di sufficiente 
maturazione. Il suo termine sembra essere collegato con una perdita della 
adattabilità e con l’incapacità di riorganizzazione cerebrale, particolarmente 
rispetto alla estensione topografica e i processi neurofisiologici. 
 
Secondo Lenneberg dopo l’inizio dell’adolescenza l’acquisizione di una 
lingua diverrebbe gradualmente più difficile in seguito alla lateralizzazione, 
ovvero la specializzazione di uno degli emisferi del cervello (di solito quello 
sinistro) in relazione alla lingua. Dopo la pubertà il cervello perderebbe la sua 
plasticità diventando quindi meno ricettivo verso le lingue. La ricettività è una 
funzione della plasticità cellulare controllata da un orologio biologico, il quale con 
l’avanzare dell’età modifica la plasticità cerebrale, riducendo così la capacità di 
acquisire una lingua.  
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 Un altro studioso, che si è occupato più specificatamente 
dell’apprendimento della seconda lingua, è Wilder Penfield. La sua opinione ha 
contribuito in maniera determinante a sostenere la convinzione dell’utilità di un 
inizio precoce dell’apprendimento bilingue. Penfield conferma la tesi di 
Lenneberg che il cervello segue un orologio biologico per quanto riguarda 
l’apprendimento linguistico (Titone 1972, 79-80).  
 
I complessi meccanismi del linguaggio situati nell’emisfero dominante della 
corteccia cerebrale si sviluppano nell’infanzia e nella fanciullezza, prima 
dell’esplodere della pubertà. Dobbiamo quindi accettare il fatto che il giovane 
organismo possiede una capacità di acquisizione di nuovi meccanismi linguistici, 
che l’adulto non possiede più allo stesso grado. Conseguentemente, si dovrebbe 
fare uso di questa “plasticità” propria del cervello nei primi anni di vita, poiché per 
un cervello giovane l’imparare due o tre lingue non è più difficile di quanto lo sia 
impararne una. 
 
2.1.2. Predisposizione ereditaria 
 Una delle domande che gli studiosi si sono posti è se esista una particolare 
predisposizione ereditaria all’acquisizione di una lingua (quella della razza a cui 
l’individuo appartiene), per cui non ci sia posto per l’apprendimento di un’altra 
lingua.  
 W. F. Leopold pensa che l’ereditarietà influisca solamente sulla sequenza 
dell’apprendimento fonetico. Ciò nonostante, a sfatare la credenza 
nell’ereditarietà linguistica basta il diffusissimo fatto che i figli di immigrati in un 
nuovo paese imparano in modo perfetto la nuova lingua, addirittura dimenticando 
in certi casi la lingua dei genitori.  
 Ven Ginneken non crede che i fattori ereditari razziali influiscano sullo 
sviluppo fonetico del linguaggio infantile. A riprova di questo, il glottologo ha 
osservato che negli Stati Uniti bambini di genitori di lingua inglese, di qualunque 
discendenza etnica essi siano, non solo si comportano nell’identica maniera, ma 
hanno le stesse difficoltà nell’apprendimento di una lingua straniera.  
Fino ad oggi sembra non sia stato ancora scoperto nessun dato che 
dimostri l’esistenza di un’influenza razziale sulla formazione fonetica del 
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linguaggio. Radiografie e radioscopie hanno dimostrato che la morfologia 
dell’apparato fonatorio è identica per tutti gli uomini della terra. A favore di 
questo, Meillet sottolinea che “Qualsiasi bambino, qualunque sia la sua origine, 
sembra atto a parlare qualsiasi lingua…” (Titone 1972, 77). A questo proposito, 
la teoria della onnipotenzialità linguistica del neonato è confermata 
dall’osservazione che nel periodo del balbettio si nota che i bambini producono 
molti suoni tipici di altre lingue che non siano la lingua materna. Secondo A. 
Grégoire certe strutture foniche, presenti nei balbettii di bambini di diverse 
nazioni, sono probabilmente universali. Il balbettio sarebbe quindi una specie di 
lingua universale da cui emergerà, sotto l’influsso dell’ambiente, la lingua della 
comunità in cui essi vivono. Così anche molte delle prime parole emesse dai 
bambini, anche se di diversa nazionalità, sembrano essere identiche da lingua a 
lingua, come ad esempio pa o ba e ma per denotare i genitori o il cibo.  
 
2.2. Aspetti psicologici 
2.2.1. Periodo critico 
 Alcuni psicologi credono che i primi anni, specialmente quelli anteriori 
all’età di 8 anni, siano più favorevoli all’acquisizione di una lingua e 
particolarmente nell’assimilazione della pronuncia. Questo ci introduce alla 
questione dell’età ottimale in cui un individuo dovrebbe acquisire una lingua. 
Molti studiosi, tra cui Leopold, Lenneberg e Penfield, pensano che l’età ideale per 
accostare un bambino ad una o più lingue sia fin dalla nascita stessa. A partire da 
questo assunto, Penfield e Lamar Roberts formulano l’Ipotesi del Periodo Critico, 
secondo cui ci sarebbe un periodo evolutivo limitato durante il quale è possibile 
acquisire una lingua con un livello da madrelingua. Nel momento in cui si chiude 
questo periodo questa possibilità si riduce in seguito ad una perdita di plasticità 
del cervello e quindi alla completa lateralizzazione degli emisferi cerebrali. 
 Secondo questa teoria inizialmente proposta da Penfield e Roberts, e in 
seguito divulgata da Lenneberg, il periodo critico dovrebbe iniziare all’età di 2 
anni e durare fino alla pubertà. Con l’intento di confermare questa tesi, Penfield e 
Roberts, dopo aver osservato persone colpite da afasia a causa di una lesione 
all’emisfero sinistro, hanno notato che i bambini, e non gli adulti, erano in grado 
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di recuperare la facoltà di parlare grazie ad uno spostamento dell’area riservata 
alla capacità del parlato, di solito situato nell’emisfero sinistro, nell’emisfero 
destro. Questo spostamento è stato dimostrato in seguito ad una iniezione di 
Amobarbital7 nella carotide che ha comportato un’interruzione delle funzioni 
dell’emisfero destro causando quindi emiplegia e temporale perdita della parola. 
Questo mutamento, è un valido indicatore della presenza di una certa plasticità 
cerebrale solamente nei bambini e non negli adulti. In seguito a questa 
dimostrazione, Penfield e Roberts hanno proposto di esporre i bambini fin dai 
primi momenti di vita a più lingue in modo da sfruttare il periodo critico.   
Dopo aver osservato e studiato vari casi clinici di pazienti colpiti da danni 
cerebrali di diversa natura, Lenneberg ha dedotto che la possibilità di riacquisire 
la capacità di parlare può avvenire solamente dentro ad un certo periodo, che 
corrisponde con la plasticità cerebrale e la conseguente lateralizzazione degli 
emisferi cerebrali, aggiungendo alla teoria di Penfiled e Roberts un limite d’età. 
Sotto i 10-13 anni infatti, i bambini sono in grado di ricominciare a parlare senza 
che vi siano sintomi permanenti dell’afasia, mentre oltre la pubertà sarebbero 
presenti effetti irreversibili. Gli adulti spesso non sono in grado di recuperare la 
facoltà di parola nonostante la riabilitazione. In seguito a queste osservazioni, 
Lenneberg ha concluso che il recupero dell’abilità di parlare può avvenire, per 
quanto riguarda l’emisfero destro, solo nei soggetti di età non superiore ai 13 anni.  
L’ipotesi del periodo critico è stata successivamente rivisitata da alcuni 
psicolinguisti, i quali hanno discusso sui limiti d’età previsti da questa teoria. Uno 
di questi è Stephen Krashen, il quale ha individuato come soglia massima l’età di 
5 anni, periodo in cui, secondo il linguista americano, la lateralizzazione sarebbe 
completa e oltre alla quale non sarebbe possibile riacquisire la facoltà di parlare in 
seguito ad afasia cerebrale. D’altra parte, Seliger ha proposto di suddividere il 
periodo critico in più periodi critici a seconda delle varie abilità. Con questa teoria 
Seliger ha cercato di chiarire il motivo per cui i vari aspetti delle lingue vengono 
acquisiti in età differenti. Uno tra questi è proprio la pronuncia: durante l’infanzia 
il bambino è dotato di una predisposizione biologica che gli consente di acquisire 
la pronuncia perfetta di qualsiasi lingua, capacità che non è più presente in età 
                                                
7 Farmaco con proprietà ipnotico-sedative derivato dai barbiturici.  
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adulta (Krashen, Scarcella, Long 1982, 4). A facilitare l’acquisizione di una 
pronuncia madrelingua subentrano altre qualità proprie dei bambini come, ad 
esempio, la capacità di imitare i suoni, e successivamente le parole, che sono 
presenti nell’ambiente in cui crescono; l’abilità di non avere inibizioni mentre 
parlano e la facoltà di non avere paura di commettere errori mentre si esprimono; 
la capacità di imparare la lingua attraverso il gioco e i movimenti e la possibilità 
di acquisirne la pronuncia in modo naturale e senza sforzo alcuno. Tutte queste 
caratteristiche possono influenzare in maniera positiva sia la pronuncia che la 
scorrevolezza dell’eloquio. 
A questo proposito, Krashen (in Krashen, Scarcella, Long 1982, 36) ha 
condotto uno studio per mezzo del quale ha indagato sulla pronuncia in relazione 
all’età. Coinvolgendo 400 persone provenienti da due paesi differenti e di età 
diverse, Krashen ha potuto concludere che se l’acquisizione di una lingua 
comincia prima dell’età di circa 11 anni allora è molto raro che via sia presenza di 
un accento straniero; dagli 11 ai 15 anni potrebbe essere presente, e dopo i 15 anni 
è sicuramente presente. Mentre durante l’infanzia un bambino è in grado di 
acquisire la pronuncia perfetta, in età più matura questo non è assicurato. 
Nonostante l’eliminazione dell’accento straniero non sia necessaria per l’uso 
effettivo di una lingua, ci sono delle ragioni per cui è bene fare attenzione a tale 
questione. Il primo problema che sembra sorgere tra gli adulti che presentano un 
accento straniero mentre parlano è un forte svantaggio sociale. Correlato a questo, 
una pronuncia imperfetta agisce come fattore inibitore cosicché il parlante si trova 
in difficoltà durante le interazioni, portandolo eventualmente a evitare certe 
situazioni.  
Sulle orme di Selinger, Eric I. Knudsen (in Daloiso 2009, 91)  ha avanzato il 
concetto di periodi critici multipli, secondo il quale è possibile individuare 
finestre temporali differenti per l’acquisizione linguistica che suddividono le varie 
tappe della maturazione cerebrale relative alle aree deputate all’elaborazione del 
linguaggio. Il periodo critico non viene considerato come un blocco temporale 
uniforme, ma come un  continuum di archi temporali durante i quali le aree 
cerebrali destinate a certe funzioni linguistio-cognitive procedono 
progressivamente verso la maturazione. Michele Daloiso (Daloiso 2009b, 91) 
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propone una sintesi di questi periodi critici cercando di delineare tre periodi critici 
per l’acquisizione delle lingue: 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
FIGURA 4. Periodi critici per l’acquisizione linguistica 
 
Se si osservano le distinzioni proposte da Daloiso, emerge che il primo e il 
secondo periodo giocano un ruolo chiave nell’acquisizione di uno o più codici 
linguistici come lingua materna, e quindi costituiscono le finestre temporali più 
fertili per accostare i bambini al bilinguismo o al plurilinguismo. Analizzando la 
competenza linguistica che un individuo può sviluppare quando viene esposto a 
due lingue durante il primo, il secondo o il terzo periodo, risulta evidente che le 
progressive difficoltà non riguardano tutte le componenti del linguaggio. Chi si 
trova ad apprendere una lingua dopo i 9 anni incontrerà maggiori difficoltà sul 
fronte fonetico e morfosintattico, piuttosto che lessicale e semantico.  
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 Ogni bambino è in grado di acquisire con estrema naturalezza il 
linguaggio, così come apprende a camminare o a manipolare piccoli oggetti. 
L’acquisizione di queste capacità dipende da uno sviluppo neurologico normale e 
da un’adeguata esposizione a stimoli affettivi e sociali. I bambini cresciuti in 
isolamento, in seguito a grave maltrattamento infantile o perché smarriti in 
ambienti selvaggi, non sono in grado di acquisire il linguaggio. Sono stati descritti 
numerosi casi di bambini selvaggi o bambini lupo che una volta ritrovati non 
erano in grado di parlare, ma si esprimevano soltanto con lamenti o urla. Se 
reintrodotti in un ambiente umano non erano più in grado di apprendere il 
linguaggio, di camminare e di manipolare gli oggetti. Tale recupero era possibile 
solo quando il reinserimento avveniva prima degli 8 anni di età.  
 Nel 1970, in una piccola cittadina della California è stata ritrovata Genie, 
una ragazza di 13 anni che era stata allevata in una condizione di estremo 
isolamento. Genie era denutrita e sembrava una bambina di 6-7 anni; non era 
capace né di lamentarsi, né di parlare. Una volta liberata, Genie venne seguita per 
alcuni anni da un gruppo di medici, psicologi e linguisti. Dopo il reinserimento in 
un normale ambiente socio-affettivo, manifestò un notevole recupero delle 
funzioni cognitive, mentre l’acquisizione del linguaggio fu molto limitata: 
inizialmente Genie tendeva a non produrre alcune vocalizzazione; dopo un anno e 
mezzo iniziò a produrre piccole frasi formate da due parole; dopo due anni era in 
grado di formare frasi di 4-5 parole. A 18 anni non aveva ancora acquisito i 
principali elementi grammaticali della lingua inglese, in particolare le parole 
funzione. Negli anni ha continuato a progredire per quanto riguarda la sfera 
cognitiva e sociale; anche il suo lessico ha continuato ad espandersi, mentre le sue 
competenze grammaticali sono rimaste incomplete. La storia di Genie conferma 
l’ipotesi dell’esistenza di un periodo critico nell’acquisizione del linguaggio, 
secondo la quale l’acquisizione del linguaggio è possibile soltanto quando un 
bambino cresce fin da piccolo in un normale ambiente comunicativo. Se ciò non 
avviene, il egli presenterà deficit più o meno gravi nello sviluppo fonologico e 
morfosintattico. L’esistenza di vari periodi critici dipende dalla maturazione delle 
strutture del cervello che sono responsabili della rappresentazione cerebrale di 
alcune componenti del linguaggio (Fabbro 2004, 78-79). 
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 Dalla nozione di periodo critico di Lenneberg emerge quella di periodo 
sensibile. Il periodo critico infatti rappresentava in modo troppo assoluto il 
processo di acquisizione linguistica dell’individuo legandolo a delle tappe 
evolutive eccessivamente rigide. Il periodo sensibile invece trae con sé una 
rappresentazione più graduale della formazione linguistica senza attribuirla a dei 
periodi specifici.  
La teoria del periodo sensibile non esclude che gli adulti possano imparare 
nuove lingue, ma vuole sottolineare che le capacità per apprenderle diminuiscono 
con l’avanzare dell’età e le difficoltà aumentano, cosicché parlare una lingua 
come un madrelingua risulta molto difficile per gli adulti, soprattutto dal punto di 
vista della pronuncia.  
 
2.2.2. Motivazione 
 Il processo di apprendimento linguistico rivela la presenza di una serie di 
fattori importanti che determinano il successo dell’acquisizione di una lingua, tra i 
quali la motivazione. La motivazione è un fattore affettivo e motivazionale, 
ovvero una componente del mondo psicologico che viene distinto dalla 
cognizione in senso stretto, e che rappresenta l’atteggiamento e lo stato d’animo 
dell’individuo verso l’acquisizione linguistica.  
Con motivazione si intende lo sforzo che l’individuo compie nel voler 
raggiungere un buon livello linguistico. L’acquisizione di una lingua implica 
quindi uno sforzo (in quanto la mente deve accomodare nuove informazioni) e la 
motivazione è quell’elemento fondamentale che esorta il soggetto a sostenere le 
fatiche, a superare gli ostacoli e a non demordere. Indi per cui senza motivazione 
non c’è acquisizione. A questo proposito è possibile avvalersi di due modelli che 
spiegano i fattori che possono influenzare la motivazione: il modello ego-
dinamico di Renzo Titone e il modello tripolare di Paolo E. Balboni. 
Per quanto riguarda il primo modello, Titone ha affermato che ogni 
individuo, cioè il suo ego, ha un progetto di sé più o meno consapevole. Se questo 
progetto richiede, ad esempio, la conoscenza di una lingua, allora la persona 
individua una strategia, decidendo di iscriversi ad un corso, comprando un CD-
Rom, andando all’estero per una vacanza studio, e via dicendo. A questo punto, 
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interviene il momento tattico, ovvero il momento in cui il soggetto entra in 
contatto reale con il corso di lingua, il CD-Rom, ecc. Se questa persona ottiene 
risultati non troppo lontani da ciò che si era originariamente prefissata, allora la 
sua strategia si rinforza inviando un riscontro positivo all’ego, che continua a sua 
volta a mantenere in movimento tutto questo processo, ovvero a generare nuova 
motivazione. Nel caso di riscontro negativo, il progetto di apprendere una lingua 
svanisce. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
FIGURA 5. Modello ego-dinamico di Renzo Titone. 
 
Nel modello tripolare, composto da dovere, bisogno e piacere, Balboni 
sostiene che se un individuo si sente obbligato a imparare una lingua, egli non la 
acquisirà mai, ma si produrrà piuttosto una situazione di apprendimento, in quanto 
il soggetto accomoderà le informazione nella memoria a breve termine. In più, ciò 
che solitamente accade è che la persona alza una barriera di difesa conosciuta 
come filtro affettivo8, che non gli permette di proseguire nello studio. Il bisogno 
invece è una motivazione legata all’emisfero sinistro, ovvero a quello razionale e 
consapevole. È una motivazione che ha i suoi effetti positivi, ma ha due limiti: è 
necessario che l’individuo percepisca il bisogno, e funziona solo fino a quando il 
soggetto decide che ha soddisfatto il suo bisogno. Ultimo e terzo componente è il 
piacere, motivazione legata all’emisfero destro, ma che può coinvolgere anche 
l’emisfero sinistro, dimostrandosi quindi la più efficace.  
                                                
8 Con filtro affettivo si intende una difesa psicologica, un muro emotivo che la mente erge quando 
si è chiamati ad agire in stato di ansia, quando si ha paura di sbagliare, quando si teme di mettere a 
rischio la propria immagine e quindi che venga minata l’autostima. In presenza di un filtro 
affettivo attivato non si può avere acquisizione, ma soltanto apprendimento. 
 35 
Questo modello triangolare, in cui il piacere si trova al vertice, propone una 
visione di continuum tra i tre fattori che lo compongono, dove il dovere può 
evolversi in senso del dovere e diventare motivante in quanto vengono soddisfatti 
bisogni linguistici e comunicativi nuovi per l’individuo, mentre il bisogno, una 
volta soddisfatto, produce piacere. In questo modo, ognuno dei tre poli può 
generare l’altro e portare ad una piacevole esperienza di acquisizione. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
FIGURA 6. Modello tripolare di Paolo E. Balboni. 
 
 Il modello tripolare si integra con quello ego-dinamico in quanto osserva 
come un individuo decida se le azioni che ha intrapreso confermano la sua 
strategia a lungo termine e rinforzano l’idea che imparare una lingua straniera sia 
una cosa utile (bisogno) e stimolante (piacere) anche nei casi in cui essa sia 
imposta (senso del dovere). 
Secondo Robert Gardner (Ferrari, Palladino 2007, 44) la motivazione  
 
è costituita da quattro aspetti: la presenza di un obbiettivo, di un desiderio da raggiungere 
l’obbiettivo, di impegno per l’obbiettivo e di attitudine verso l’attività in questione. 
L’impegno che mettiamo nello svolgere un compito dipende infatti da una serie di fattori, 
e aumenta quanto più preme raggiungere l’obbiettivo prefissato. […] il concetto di 
motivazione è da intendersi come un fattore complesso che conduce al successo in un 
compito di apprendimento.  
 
Gardner distingue due tipologie di motivazione: motivazione strumentale e 
motivazione integrativa. La prima tipologia implica il voler imparare una lingua 
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straniera per un obbiettivo o una ragione specifici. La seconda tipologia, invece, 
implica il voler imparare una lingua straniera al fine di conoscere una nuova 
cultura e i suoi usi, e di integrarsi meglio in essa. La motivazione di tipo 
strumentale tende ad essere la più fragile; colui che apprende una lingua con un 
obbiettivo prettamente utilitaristico è molto probabile che si scoraggi molto 
facilmente e interrompa lo studio appena si troverà di fronte ad una difficoltà. 
D’altra parte, chi possiede la motivazione integrativa è più perseverante e resiste 
di fronte agli ostacoli che può incontrare lungo l’apprendimento della lingua. In 
più, questo tipo di motivazione garantisce progressi a lungo termine e porta ad 
una buona competenza linguistica.  
 Per quanto riguarda i bambini, essi sarebbero dotati di motivazione per 
qualsiasi tipo di acquisizione, sia essa pratica o sperimentale. Il bambino tende ad 
essere molto curioso e questo lo porta a esplorare il mondo, a voler socializzare e, 
soprattutto, a sfruttare la comunicazione per ottenere ciò che desidera.  
Secondo Arnold Gesell e Frances L. Ilg (in Titone 1972, 86) il bambino tra 
i 4 e gli 8 anni non solo si apre al contatto con adulti e coetanei, ma prova 
particolare piacere nel manipolare parole, rime e frasi. A 5 anni vuole definire 
esattamente il significato delle parole che sente attorno a sé ed è compiaciuto 
quando attribuisce agli oggetti un nome. A 6 anni ama i giochi di gruppo e la 
lingua diviene il sostegno nelle sue attività ludiche. All’età di 7 anni il bambino è 
interessato alla grafia delle parole. Infine, a 8 anni dimostra una capacità 
espressiva molto avanzata, a tal punto da iniziare ad usare anche linguaggi in 
codice: questo cambiamento ci può portare a pensare che egli senta una forte 
motivazione linguistica nel voler condividere con gli amici i segreti e 
informazioni private. Durante questo periodo il bambino esperisce e fa sua la 
lingua o le lingue a cui è esposto. 
 
2.2.3. Percezione e produzione del linguaggio 
Oltre ad una maturazione delle funzioni fisiologiche, come lo sviluppo 
della vista, della sensibilità tattile, delle capacità cinetico - motorie, nel bambino 
avviene nello stesso momento una maturazione delle capacità psichiche che 
comprende lo sviluppo dell’abilità linguistica. Fin dalle prime fasi di tale 
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sviluppo, è necessario fare una distinzione tra operazione passiva e attiva. Con 
operazione passiva9 si intende la funzione svolta dagli organi che consentono la 
percezione (soprattutto l’udito); con operazione attiva quella degli organi che 
consentono la produzione (soprattutto gli organi di articolazione).  
Durante l’acquisizione di più lingue, la percezione è il primo processo che si 
attiva in quanto il primo compito è l’attenta discriminazione acustica dei suoni. 
Per esplorare le capacità percettive del bambino piccolo, la ricerca si è avvalsa di 
un certo metodo: a partire dal suo bisogno di suzione, si è elaborato il metodo 
della suzione non nutritiva, ovvero gli viene fornito un ciuccio collegato a un 
misuratore, gli si fa ascoltare dei suoni e si misura l’intensità di suzione a ogni 
cambiamento di suono. È in questo modo che è stato possibile dimostrare che i 
bambini di appena qualche giorno di vita possiedono una percezione 
raffinatissima che gli permette di distinguere i cambiamenti di fonemi10. 
L’attività percettiva riesce più facile ad un bambino piuttosto che ad un 
adolescente o adulto perché i suoi abiti uditivi non sono già rigidamente fissati 
lungo una sola linea di schemi fonetici, ma la sua psiche è ancora ampiamente 
ricettiva. Di conseguenza, egli è in grado di discernere nuovi suoni senza pericolo 
di confonderli con fonemi che egli già conosce. Fabbro (Fabbro 1996, 29) afferma 
che  
 
La capacità di discriminare e categorizzare i suoni complessi di una lingua dipende dalla 
conservazione della capacità di attivare particolari strutture nel cervello che vengono 
stimolate con l’esposizione ai suoni di una lingua durante l’infanzia. Una mancata 
esposizione a certi suoni complessi, non presenti nella propria lingua madre, determina 
quindi un decadimento di alcune strutture nervose atte a discriminare tali suoni. Ciò 
significa che entro il primo anno di vita gli esseri umani sono potenzialmente pronti a 
discriminare e ad apprendere tutte le lingue umane, e che con la crescita perdono 
gradualmente la possibilità di acquisire con facilità e in modo informale altre lingue. 
 
                                                
9 Nonostante la denominazione di “passivo” sia entrata nella tradizione, questa è convenzionale: 
infatti anche chi ascolta in qualche modo opera. 
10 Un fonema è la più piccola unità di suono udibile che permette la distinzione tra una parola e 
l’altra. 
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A questo proposito, Santipolo (in Santipolo 2012, 15) propone la metafora 
dell’albero11, una teoria che spiega il funzionamento di questa capacità 
discriminatoria: al momento della nascita tutte le foglie dell’albero di cui è 
provvisto il bambino sono rigogliose. Mano a mano che apprende quella che sta 
diventando la sua lingua madre, “disattiva” le foglie che non corrispondono alle 
strutture presenti nella sua L1. Quando più avanti acquisirà una o più lingue sarà 
necessario che riattivi le “foglie” (parzialmente) atrofizzate corrispondenti a 
strutture presenti nelle nuove lingue ma non nella sua L1. Ecco perché, 
metaforicamente parlando, quanto prima avviene questa riattivazione tanto meno 
faticoso sarà il processo di acquisizione delle lingue straniere. La abilità del 
bambino di differenziare i suoni di lingue diverse viene meno, infatti già verso i 
10-12 mesi le capacità percettive si riorganizzano, fino a concentrarsi 
esclusivamente sui suoni della lingua materna. 
Le ricerche di Mehler e Christopher (in Contento 2015, 43) sulle abilità dei 
bambini molto piccoli di percepire il parlato hanno rivelato che i neonati hanno 
una capacità innata di discriminare e riconoscere gli stimoli acustici a partire dai 
primi due o tre giorni di vita. A pochi giorni dalla nascita, i neonati mostrano una 
predilezione per la voce della madre rispetto al parlato degli estranei e sono in 
grado di identificare due lingue diverse appartenenti al contesto familiare. Dopo 
solo 12 ore di contatto postnatale con la madre, il neonato è in grado di 
discriminare la sua voce, il che fa pensare a un apprendimento molto rapido o, 
addirittura, a una forma di apprendimento intrauterino. 
Linda Polka (in Contento 2015, 14) ha condotto varie osservazioni su 
neonati canadesi dimostrando come già a sette mesi e mezzo, se esposti 
simultaneamente al francese e all’inglese fin dalla nascita, essi siano capaci di 
riconoscere parole note di entrambe le lingue in un discorso continuo. In più, i 
bambini sono molto sensibili alla prosodia12 del discorso: è grazie alla melodia 
della lingua che i neonati riconoscono la voce della loro mamma tra le altre voci, e 
le parole della propria lingua materna tra le parole di altre lingue straniere.  
                                                
11 La metafora è particolarmente efficace se riferita al sistema fonologico. 
12 Musicalità delle parole scandite dagli accenti e dalla pronuncia dell’adulto di riferimento. 
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 È noto che la comprensione della lingua precede la sua produzione di 
molti mesi: i bambini dimostrano di essere in grado di comprendere già verso gli 
8-10 mesi, vale a dire circa quattro o cinque mesi prima della produzione della 
prima parola. Questo sembra avvenire perché comprensione e produzione 
solleciterebbero meccanismi cognitivi differenti: mentre la comprensione lessicale 
si baserebbe su un’attività cerebrale più globale, coinvolgendo entrambi gli 
emisferi, la produzione lessicale coinvolgerebbe soltanto l’emisfero sinistro, 
quello riservato al linguaggio.  
Il linguaggio può essere considerato come un sistema simbolico di 
comunicazione che per gli esseri umani è la facoltà di utilizzare una lingua, 
ovvero un sistema di simboli vocali aventi identico valore per gli individui 
appartenenti a uno stesso ambiente socioculturale. Lo studio scientifico dello 
sviluppo del linguaggio, che si afferma negli anni ’50 in concomitanza con la 
nascita della psicolinguistica come disciplina, ha portato a un intenso dibattito 
teorico nel mondo accademico relativamente ad alcune questioni fondamentali.  
 Secondo l’approccio comportamentista, rappresentato da Skinner, 
l’apprendimento del linguaggio avviene in seguito a rinforzi forniti dai genitori, 
che intervengono a correggere le loro risposte inizialmente scorrette finché esse 
diventano simili alle espressioni utilizzate dagli adulti. Si tratta quindi di un 
processo graduale ed esteso nel tempo. 
 Da una posizione innatista, Chomsky sostiene che l’acquisizione del 
linguaggio è un processo attivo di scoperta di regole e di verifica di ipotesi; sia le 
regole sia le ipotesi derivano da una conoscenza innata della natura del linguaggio 
e del suo funzionamento, la quale è iscritta nel patrimonio genetico della specie 
umana. Egli ritiene che la competenza linguistica, intesa come la padronanza delle 
regole grammaticali e la capacità di analizzare il materiale linguistico, preceda 
l’esecuzione, cioè l’effettivo uso di queste regole da parte del bambino. Chomsky 
ipotizza l’esistenza di un dispositivo innato per l’acquisizione del linguaggio 
chiamato Language Acquisition Device (LAD), che corrisponde a una 
grammatica universale (GU), la quale contiene la descrizione degli aspetti 
strutturali di tutte le lingue naturali. In base a questa teoria il linguaggio si 
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svilupperebbe in modo autonomo e sarebbe indipendente dallo sviluppo cognitivo 
e sociale dell’individuo.  
 D’altra parte, Piaget propone una posizione che va contro  quella di 
Chomsky, sostenendo la interdipendenza, piuttosto che l’indipendenza, tra 
linguaggio e cognizione. Secondo Piaget, il linguaggio non è il risultato della 
maturazione di un dispositivo innato, ma nasce e si sviluppa come naturale 
completamento dei processi cognitivi che caratterizzano lo sviluppo senso-
motorio. Conformemente a questa tesi, lo sviluppo cognitivo precede la comparsa 
del linguaggio ed è autonomo rispetto ad esso, mentre lo sviluppo linguistico 
deriva e dipende dallo sviluppo cognitivo. Anche sul rapporto tra competenza ed 
esecuzione Piaget adotta una posizione assai diversa da Chomsky: sostiene che 
l’esecuzione precede la competenza anziché viceversa. Il bambino impara 
facendo, agendo sulla realtà, e soltanto dopo capisce quello che fa. 
 Un altro studioso che sostiene l’interdipendenza tra linguaggio e pensiero 
è Vygotskij. A differenza di Piaget, Vygotskij crede che tra lo sviluppo linguistico 
e lo sviluppo cognitivo le interazioni sono continue, cosicché il pensiero non è 
autonomo dal linguaggio, né lo precede. Mentre per Piaget il pensiero nasce come 
azione interiorizzata, per Vygotskij il pensiero è mediato dal linguaggio interiore, 
in quanto l’uso del linguaggio trasforma la precedente organizzazione senso-
motoria e conduce a nuove forme di organizzazione cognitiva. Secondo 
Vygotskij, la partecipazione del bambino a un’ampia rete di interazioni sociali, sia 
con adulti che con coetanei, rappresenta un fattore primario dello sviluppo 
cognitivo e linguistico. 
 Jerome Bruner ipotizza che tutti i processi mentali, incluso il linguaggio, 
abbiano un’origine sociale e che la struttura della cognizione umana sia 
influenzata dalla cultura. In particolare, l’interazione precoce tra adulto (genitore 
o educatore) e bambino rappresenterebbe un’occasione che funge da supporto per 
l’acquisizione del linguaggio. Mentre la teoria di Skinner si basa esclusivamente 
sull’apprendimento e quella di Chomsky invoca soltanto la maturazione, Bruner 
propone una terza posizione: egli non esclude la presenza di una base innata per il 
linguaggio, ma reputa necessario l’intervento di un sistema di supporto per 
l’acquisizione del linguaggio, sistema che egli ha denominato Language 
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Acquisition Support System (LASS). Questo sistema corrisponde al ruolo svolto 
dagli adulti e dal contesto sociale nel favorire l’ingresso del bambino nel mondo 
del linguaggio e della cultura a cui appartiene. 
 Circa la comparsa dell’intenzione comunicativa, alcuni autori come 
Trevarthen sostengono che il bambino nasca già dotato dell’intenzione di 
comunicare con gli altri, mentre altri (Bates) ritengono che la comunicazione 
intenzionale emerga intorno ai 9 mesi di vita, come conseguenza della nuova 
capacità del bambino di comprendere la distinzione mezzi-scopi o di attribuire 
stati mentali all’interlocutore (Camaioni). Per quanto riguarda lo sviluppo 
fonologico, secondo alcuni studiosi i neonati e i lattanti posseggono un’abilità 
innata che gli consente di percepire e discriminare fonemi, mentre altri ritengono 
che sia l’esposizione a una particolare lingua che determina significativi progressi 
di quest’abilità nella seconda metà del primo anno di vita. Per quanto concerne la 
grammatica si crede, da un lato, che senza un’innata conoscenza grammaticale 
sarebbe impossibile per il bambino acquisire una competenza grammaticale a 
partire dall’input limitato che riceve. Dall’altro lato, coloro che adottano una 
prospettiva costruttivista sostengono che anche la conoscenza grammaticale è 
acquisita gradualmente nel corso dell’ontogenesi, cominciando dalle strutture 
linguistiche più concrete per giungere a quelle più astratte. In conclusione, vale la 
pena notare che le teorie che privilegiano la componente innata o acquisita non 
sono così distanti fra loro: in ogni caso condividono l’idea che vi deve pur essere 
nella specie umana qualche predisposizione per il linguaggio.  
Per il bambino le parole non serbano solo un interesse puramente musicale 
o melodico, ma egli di solito distingue meglio quelle parole a cui è riuscito ad 
attribuire un significato. Mentre nel bambino vanno stabilendosi i fattori 
presupposti della comunicazione sul piano psico-fisiologico, avviene un altro 
processo che consiste nello sviluppo della capacità di simbolizzazione. La 
comunicazione si basa sulla possibilità di sostituire i fenomeni della realtà con 
“simboli” verbali adatti. Perché questo accada, è necessario che il bambino sia 
capace di cogliere questa possibilità, di vedere cioè la correlazione che si 
stabilisce tra un determinato fenomeno e un altro che lo può rappresentare. A dire 
il vero, proprio durante lo sviluppo di tale capacità si trova il momento in cui il 
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bambino coglie il nesso tra fenomeni e reazioni verbali, e da quell’istante compie 
uno sforzo per entrare a far parte della comunità linguistica. Prima ancora di 
essere capace di associare fatti reali e fatti verbali, il bambino deve aver 
sviluppato una generica capacità di associazione simbolica, ovvero capire che 
tutte le cose hanno un nome, ma anche che c’è un nome per qualsiasi cosa. Solo 
quando il bambino sarà in grado di attribuire piena autonomia simbolica alle 
parole, egli apprenderà nuovi vocaboli con facilità. 
 
2.2.4. Imitazione 
 L’opinione comune più diffusa è che il bambino acquisisca qualsiasi 
lingua per pura imitazione. Albert Bandura (in Arnberg 1987, 52) sostiene che la 
maggior parte del linguaggio che un bambino impara è il risultato di ciò che 
osserva e imita, dato che  egli gli si sforzerebbe di riprodurre i suoni pronunciati 
dagli adulti, o almeno la melodia di essi. La lingua adulta costituisce quindi il 
modello a cui il bambino cerca di arrivare. Secondo Titone (Titone 1972, 89-90), 
 
Il comportamento imitativo appare il più sovente dopo il nono mese del primo 
anno e l’inizio del secondo quando il linguaggio vero e proprio appena 
incomincia ad emergere. 
 
Nonostante alcuni studiosi, tra cui Chomsky, abbiano tentato di smentire il ruolo 
dei processi di imitazione durante l’acquisizione di una lingua, sembra confermato 
che i bambini non possono acquisire nuovi vocaboli e la grammatica di una lingua 
senza essere esposti ai modelli che stanno alla sua base. I bambini, spesso, hanno 
la possibilità di sentire attorno a sé adulti parlare una lingua e anche se non la 
imitano da subito, essi stanno continuamente acquisendo informazioni riguardanti 
la stessa, che un giorno potranno attivare attraverso il processo di imitazione 
tardiva.  
 Durante l’imitazione, può accadere che il bambino colga certe porzioni di 
lingua che inizierà ad usare nonostante ancora non conosca il significato 
individuale delle parole. Nel loro studio Joseph Huang e Evelyn Hatch (in 
Arnberg 1987, 52) hanno osservato un bambino cinese di nome Paul durante il 
suo primo incontro con la lingua inglese alla scuola dell’infanzia. I ricercatori 
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hanno notato che Paul faceva uso dell’imitazione durante le prime fasi 
dell’acquisizione linguistica. Solamente dopo 3 settimane dall’inizio della scuola, 
egli aveva imparato certe vocaboli, frasi e saluti attraverso l’imitazione, come: 
-Get out of here 
-Let’s go 
-Don’t do that 
-It’s time to eat and drink 
Paul ha appreso tali espressioni in connessione a qualche routine quotidiana, come 
ad esempio l’ultima frase che veniva spesso ripetuta dalle insegnanti prima del 
momento della merenda. Come hanno puntualizzato Huang e Hatch, Paul ha 
imparato tali espressioni come unità a sé stanti senza che queste avessero per lui 
un significato specifico; infatti il bambino non era in grado di separare le unità 
delle frasi e combinarle con altre parole. Ciò nonostante, successivamente egli ha 
iniziato a produrre nuove espressioni che non erano frutto di una imitazione, 
dimostrando la sua creatività linguistica.  
 Sulla stesse tracce, Clark (in McLaughlin 1984, 147) afferma che 
l’imitazione è un processo determinante durante l’acquisizione linguistica. 
Secondo la studiosa, un bambino non sviluppa una competenza sintattica 
mediante l’interpretazione o l’analisi delle espressioni linguistiche di persone 
adulte, ma la sviluppa attraverso l’imitazione di frasi che ancora non comprende 
completamente. Questi enunciati costituiscono un repertorio di strutture 
linguistiche dal quale il bambino estrae informazioni riguardanti le caratteristiche 
sintattiche della lingua stessa. 
 Durante l’imitazione di una o più lingue native, si può parlare di 
imitazione con riduzione, in quanto il bambino non riproduce parola per parola le 
espressioni dell’adulto, ma le riduce a costrutti essenziali. Ad esempio, 
nell’imitare la frase “It’s not the same dog as Pepper”, il bambino in questione ha 
replicato con “Dog, Pepper” (in Arnberg 1987, 53).  Una possibile spiegazione 
potrebbe essere la capacità limitata della memoria del bambino, nonostante siano 
state fornite altre potenziali spiegazioni. Braine (in McLaughlin 1984, 148) ha 
affermato che, dal momento in cui i bambini non possiedono la stessa padronanza 
che gli adulti hanno rispetto alla grammatica di una lingua, essi isolano e 
 44 
selezionano certe unità della frase che gli sembrano salienti in quella situazione 
linguistica. I loro costrutti sarebbero quindi più brevi perché utilizzano solamente 
quelle unità essenziali che gli servono per comunicare le loro intenzioni 
semantiche seppur limitate dalle loro conoscenze sintattiche ridotte. 
 D’altra parte, ritenere che l’acquisizione della lingua sia frutto puramente 
di imitazione implica considerare soltanto alcuni aspetti psico-fisiologici di essa, 
trascurando gli aspetti linguistici. L’imitazione non ha luogo secondo un 
procedimento semplicemente quantitativo, perché altrimenti non sarebbe possibile 
spiegare non solo come il bambino possa portare nel processo di apprendimento il 
contributo della propria personalità, ma addirittura come tale processo pervenga 
ad un risultato che può superare i limiti forniti dall’imitazione stessa. Ciò 
nonostante è fondamentale ricordare che una delle motivazioni più forti per un 
bambino è la motivazione imitativa: parlare, leggere o scrivere come un adulto è 
visto dal soggetto come qualcosa di affascinante ed è proprio questo fascino che 
lo spinge ad imitare la lingua parlata dall’adulto. 
 
2.2.5. Memoria 
 Un altro fattore considerato rilevante nella formazione di certe abilità e in 
qualsiasi tipo di apprendimento è la memoria. Memoria e apprendimento vanno di 
pari passo: da un lato l’apprendimento non potrebbe condurre a risultati stabili 
senza la memoria, dall’altro la memoria non avrebbe di che nutrirsi senza 
l’apprendimento. Lo stesso si può dire circa la relazione tra memoria ed 
apprendimento linguistico. 
La memoria è una funzione fondamentale del cervello e solo negli ultimi 
quindici anni ne sono stati chiariti la struttura e i rapporti che essa ha con il 
linguaggio. Per un’educazione linguistica consapevole è necessario conoscere 
ciascuna tipologia di memoria, al fine di rispettarne le caratteristiche e il 
funzionamento.  
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FIGURA 7. I magazzini della memoria. 
 
Ancora prima della nascita, nel feto sono già attive alcune strutture sottocorticali 
che consentono forme, seppure elementari, di memorizzazione linguistica come 
ad esempio ascoltare, riconoscere e interiorizzare suoni linguistici distinguendoli 
dal rumore circostante. Nei mesi successivi alla nascita maturano sistemi di 
memoria più complessi che coinvolgono aree cerebrali e circuiti nervosi distinti e 
che consentono memorizzazioni differenziate a seconda dell’input, del compito 
(verbale, procedurale, ecc.) e del tipo di risultato che si vuole ottenere per 
conseguire un obbiettivo (apprendimento temporaneo o duraturo).  
Il grafico soprastante sintetizza i magazzini delle memoria a disposizione 
dell’essere umano indicando attraverso le frecce il percorso che conduce 
all’immagazzinamento dell’input. La memoria sensoriale comprende i registri 
visivi e uditivi e consente una prima elaborazione dell’input non in base al suo 
significato, ma alla luce delle sue proprietà percettive. La memoria sensoriale è in 
grado di trattenere solo il 25% dell’informazione ambientale per un periodo di 
tempo limitatissimo. L’input è quindi destinato ad essere cancellato se questo non 
viene trasmesso agli altri compartimenti mnestici per essere rielaborato in modo 
più profondo. I registri visivi e uditivi svolgono il compito di prolungare la 
permanenza dell’input per qualche secondo in più rispetto all’esposizione ai sensi, 
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anche se in realtà i sensi non sono più esposti allo stimolo. Ciò permette di 
attivare la strategia del rehearsal, la quale consiste nella ripetizione dell’input allo 
scopo di mantenere viva la traccia mnestica nel cervello e di procedere ad 
un’elaborazione più profonda, basata sulle caratteristiche semantiche, e non solo 
percettive, dell’input. 
 Uno dei modelli più interessati della memoria a breve termine (MBT) è 
la memoria di lavoro, ossia un particolare magazzino in cui vengono registrate 
informazioni in maniera temporanea. Essa presenta le seguenti caratteristiche: 
1. attivazione subordinata all’attenzione: per poter mettere in moto la 
memoria di lavoro è necessario attivare l’attenzione selettiva, 
identificando gli aspetti rilevanti dell’input e inibendo gli stimoli 
distruttori; 
2. limiti quantitativi: non è possibile trattenere nella memoria di lavoro più di 
8/9 elementi; 
3. limiti temporali: i dati possono essere trattenuti per non più di 30 secondi; 
4. strategia di ripetizione: il mantenimento dell’informazione in questo 
magazzino avviene attraverso la semplice ripetizione, che coinvolge 
quindi più la dimensione fonetica dell’input che quella semantica; 
Riassumendo, la memoria di lavoro manifesta alcuni limiti della quantità di 
ricordi che si possono tenere a mente. In più le tracce mnestiche trattenute in 
questo magazzino sono labili e possono essere cancellate facilmente. Nella 
memoria di lavoro si possono trattenere al massimo una decina di elementi per 
non più di 30 secondi. È importante sottolineare, tuttavia, che le prestazioni della 
memoria di lavoro possono migliorare in termini quantitativi se i singoli elementi 
da memorizzare vengono rielaborati come raggruppamenti di unità superiori di 
significato. 
 La memoria di lavoro è formata da diversi sottocomponenti: l’esecutore 
centrale, il circuito fonologico e il magazzino episodico temporaneo. L’esecutore 
centrale integra e controlla le informazioni ed è coinvolto nelle fasi di recupero e 
di riorganizzazione delle informazioni nella memoria a breve termine. Il circuito 
fonologico è a sua volta formato da due sottosistemi: il magazzino fonologico e il 
sistema di ripasso articolatorio. Una parola, per essere memorizzata nella 
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memoria a breve termine deve essere prima depositata nel magazzino fonologico 
(dove viene trattenuta per 1-2 secondi); in seguito, per essere mantenuta nella 
memoria a breve termine deve essere ripetuta interiormente mediante il sistema di 
ripasso articolatorio. La terza sottocomponente è il magazzino episodico 
temporaneo, ovvero un sistema in grado di memorizzare per qualche minuto le 
informazioni episodiche visive, uditive, tattili, ecc., integrandole poi nei sistemi 
della memoria a lungo termine. 
 La memoria a lungo termine (MLT) contiene tutte i dati che non si 
vogliono perdere. Le prime forme di elaborazione che avvengono nella memoria 
di lavoro non sono sufficienti all’interiorizzazione profonda delle informazioni. 
Per non andare perdute, le tracce mnestiche devono essere definitivamente 
trasferite nei magazzini della memoria a lungo termine dove, grazie ad una 
condizione più stabile, possono essere mantenuti per lunghi periodi o in alcuni 
casi per sempre. Nella memoria a lungo termine è possibile identificare altre due 
tipologie di memoria le quali costituiscono due magazzini differenziati che 
elaborano tipi diversi di input: la memoria implicita e la memoria esplicita. La 
memoria implicita, conosciuta anche come memoria procedurale o memoria 
non-dichiarativa, consente la memorizzazione di procedure, di sequenze motorie, 
comportamenti di azione e reazione complesse che il corpo ha imparato a mettere 
in atto in forma sempre più automatica ed inconscia. Il sistema della memoria 
implicita è infatti formato da una serie di sottocomponenti diverse: 
1. sistemi per l’acquisizione di procedure cognitivo - motorie, come ad 
esempio la capacità di camminare, di articolare suoni, di guidare, ecc.; 
2. sistemi per l’acquisizione di riflessi condizionali, ovvero l’associazione fra 
stimoli sensoriali e complesse risposte fisiologiche, come, ad esempio, se 
un neonato è affamato, gli basta l’odore della madre perché gli si attivi di 
riflesso la liberazione dei succhi gastrici; 
3. sistemi che racchiudono il priming13, un importante fenomeno che 
riguarda la percezione visiva e quella uditiva. 
 
                                                
13 È una forma di riconoscimento mnemonico non cosciente che consente a uno stimolo, al quale si 
è stati esposti una prima volta, di essere identificato durante le successive esposizioni senza averne 
consapevolezza. 
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L’acquisizione di conoscenze implicite avviene casualmente, ovvero senza 
necessità di fare attenzione o di concentrarsi. Le conoscenze memorizzate non 
sono accessibili all’introspezione verbale, ma l’individuo non si accorge che sta 
imparando; queste vengono acquisite in seguito all’esperienza e migliorano con la 
pratica. Le conoscenze acquisite vengono utilizzate in forma automatica, ossia 
l’individuo non pensa alle procedure che deve eseguire, ma le esegue 
inconsciamente.  
 Nell’acquisizione linguistica questo tipo di memoria svolge un ruolo 
fondamentale, ovvero consente la memorizzazione di aspetti fonologici e 
morfosintattici della lingua sotto forma di automatismi inconsci. Permette anche 
l’interiorizzazione automatica di routine linguistiche, ossia l’insieme degli atti 
linguistici associati ad un’azione frequente e ripetuta all’interno di un contesto 
comunicativo specifico. 
 Una delle principali caratteristiche della memoria implicita è che essa si 
sviluppa indipendentemente dalla consapevolezza. I bambini quindi possono 
acquisire una vasta quantità di conoscenze implicite prima di sviluppare la 
coscienza. La consapevolezza inizierebbe a svilupparsi molto lentamente dopo i 
10 mesi, tuttavia, almeno fino a 3 anni di età nel bambino prevale l’acquisizione 
di conoscenze implicite rispetto a quelle esplicite. È stato così evidenziato che 
molti settori della prima lingua vengono memorizzati nei sistemi della memoria 
implicita, in particolare quegli aspetti che riguardano il riconoscimento e 
l’articolazione dei suoni e le regole di flessione e combinazione delle parole. 
All’età di 3 anni un bambino possiede buone capacità espressive verbali e limitate 
capacità di memoria esplicita. 
 La memoria esplicita, chiamata anche memoria dichiarativa, viene 
attivata quando è necessaria la memorizzazione volontaria di informazioni di 
natura concettuale e fattuale. Questo tipo di memoria a lungo termine consente di 
immagazzinare eventi, episodi di vita, conoscenze dichiarative, nozioni e 
informazioni. A questo proposito è opportuno sottolineare che anche la memoria 
esplicita presenta un insieme di sottocompononenti indipendenti: 
1. la memoria episodica: riguarda le esperienze del passato che siamo in 
grado di recuperare volontariamente e di raccontare. 
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2. la memoria semantica: riguarda le nostre conoscenze enciclopediche sul 
mondo. 
Nella memoria esplicita vengono depositati tutti i saperi appresi in modo 
cosciente e controllato attraverso lo studio, la ripetizione e la rielaborazione delle 
conoscenze. In questo caso, il soggetto è consapevole che sta apprendendo ed è in 
grado di recuperare consciamente e comunicare verbalmente il contenuto 
dell’apprendimento. Le memorizzazione esplicita richiede volontà e capacità 
attentive elevate, cosicché l’individuo possa concentrarsi su un certo input 
riducendo al minimo le possibilità di distrazione. Le conoscenze esplicite possono 
essere memorizzate anche dopo una sola esposizione. 
 Riguardo l’apprendimento linguistico, la memoria esplicita svolge un 
ruolo centrale nella memorizzazione del lessico. Infatti, mentre alcune 
componenti della prima lingua sono memorizzate nella memoria implicita (aspetti 
fonologici e morfosintattici), le parole e i loro significati vengono memorizzati 
prevalentemente nei sistemi della memoria esplicita. 
 Per l’apprendimento di lingue straniere esistono diverse strategie: la più 
diffusa e naturale è l’acquisizione implicita di una lingua: questa modalità 
permette di comprendere e di parlare una lingua in maniera automatica e fluente. 
Tutte gli esseri umani acquisiscono la prima lingua con modalità implicite. Un 
altro modo per imparare le lingue consiste nell’apprendimento consapevole di 
regole grammaticali; questa seconda modalità si basa sulla memoria esplicita. 
 
2.2.6. Organizzazione delle lingue 
Per quanto riguarda l’organizzazione cerebrale delle lingue nel cervello dei 
bilingui, la domanda che molti si sono posti è se le due lingue sono localizzate 
nelle stesse aree o in aree differenti del cervello.  
Una prima risposta a questa domanda è stata data in corrispondenza 
all’avanzamento di tre ipotesi. La prima ipotesi suggerita da numerosi neurologi 
del passato prevede che entrambe le lingue siano localizzate nella stessa area 
cerebrale. Secondo questa tesi, elementi di lingue differenti verrebbero 
organizzati in un unica grande memoria condivisa. Dal momento in cui un 
soggetto apprende una seconda lingua, i nuovi fonemi vengono immagazzinati 
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come allofoni (varianti dei fonemi esistenti) e vengono regolati dallo stesso 
meccanismo neurale che giace alla base di tutti i fonemi. A questo proposito, 
Sigmund Freud (Fabbro 1996, 215) sostiene che le lingue differenti dalla lingua 
madre sono ovviamente localizzate nelle stesse aree che noi conosciamo essere 
come i centri della prima lingua. 
La seconda ipotesi avanzata da Scoresby-Jackson invece, prevede che 
ogni nuova lingua appresa dal parlante implichi la formazione di un nuovo centro 
che si sarebbe sviluppato per adattamento funzionale. Le lingue vengono così 
immagazzinate in aree differenti del cervello, tenendo quindi le informazioni di 
ogni lingua separate dall’altra. Ciò nonostante, in seguito a vari studi tra cui quelli 
di Segalowits (1977) e quello di McLaughlin (1978) è stato provato che le unità 
linguistiche apprese non vengono immagazzinate a seconda della lingua a cui 
appartengono, ma il bilingue tende ad organizzarle in base ad altri criteri, come ad 
esempio il significato delle parole, che gli permettono poi di recuperarle in 
ambedue le lingue. 
Dal momento in cui la stimolazione elettrica di certe aree del cervello 
durante operazioni chirurgiche non ha fornito una soluzione che confermasse la 
prima o la seconda ipotesi è stata proposta una terza ipotesi, la quale prevede che 
le lingue sono organizzate in parte in aree comuni e in parte in aree specifiche e 
separate del cervello.  
In seguito a una loro sperimentazione, Ojemann e Whitaker (in Grosjean 
1982, 267) hanno concluso che all’interno dell’area cerebrale adibita al linguaggio 
ci sono zone in comune tra le due lingue (supportando così la prima ipotesi) ma 
anche zone specifiche per ogni lingua (supportando la seconda ipotesi). La cosa 
più interessante che i due studiosi hanno scoperto è che all’inizio 
dell’apprendimento di una seconda lingua viene impegnata un’area cerebrale 
molto grande, e che quando la competenza linguistica dell’individuo cresce, 
quest’area si riduce.  
In conclusione, Paradis ha proposto una soluzione che comprende sia la 
prima che la terza ipotesi. Egli sostiene che ambedue le lingue vengono 
immagazzinate in un’unica area cerebrale, ma anche che certi elementi linguistici 
dei due codici si situano in sottosistemi diversi che dipendono dall’area principale 
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riservata al linguaggio. Secondo l’ipotesi dei sottosistemi, i bilingui possiedono 
due sottoinsiemi di connessioni neurali, uno per lingua, (ognuno può essere 
attivato o inibito indipendentemente) e un grande insieme dal quale i bilingui 
possono recuperare elementi di entrambe le lingue in qualsiasi momento. 
Una ulteriore risposta deriva da studi su pazienti bilingui afasici, cioè di 
individui che in seguito a una lesione cerebrale nelle aree del linguaggio 
manifestano grandi difficoltà nella produzione o nella comprensione linguistica. 
Le tecniche utilizzate più frequentemente per la localizzazione delle lingue in 
questi pazienti sono state la PET, ovvero la tomografia a emissione di positroni, e 
la fMRI, cioè la risonanza magnetica funzionale, entrambe meno invasive rispetto 
alla stimolazione corticale elettrica. Queste ricerche hanno permesso di capire che 
l’organizzazione delle lingue nel cervello dipende dalle modalità di 
apprendimento e dal periodo in cui ciò avviene.  
 Fabbro (in Fabbro 2004, 92) ha analizzato il caso di un paziente che, dopo 
una lesione ai gangli della base dell’emisfero sinistro, non era più in grado di 
parlare la sua lingua materna mentre riusciva a esprimersi attraverso la seconda 
lingua appresa alle elementari e mai utilizzata nella vita quotidiana.  La lesione ai 
gangli della base, una struttura della memoria procedurale, ha compromesso 
l’utilizzo della prima lingua rendendo possibile solo l’espressione nella seconda 
lingua. Questo studio prova che una lesione al cervello può colpire in maniera 
selettiva un tipo di memoria e danneggiare soltanto una lingua, mentre gli altri 
sistemi della memoria sono ancora disponibili. In più, questo caso di afasia 
bilingue con recupero della seconda lingua prova che l’età e le modalità di 
apprendimento sono responsabili di una differente rappresentazione delle lingue 
nel cervello. 
 Il ruolo del periodo e delle modalità di apprendimento sull’organizzazione 
delle lingue nel cervello è stato osservato attraverso i potenziali evento-relativi 
(ERPS), una tecnica che deriva dall’elettroencefalografia. Nei particolari, sono 
state studiate le componenti semantiche e grammaticali della prima e della 
seconda lingua osservando che gli elementi grammaticali della L1, ovvero le 
parole di classe chiusa, sono rappresentati nel lobo frontale dell’emisfero sinistro, 
mentre gli elementi semantici della L1, cioè le parole di classe aperta, sono 
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rappresentati nelle aree posteriori di entrambi gli emisferi cerebrali, ma 
prevalentemente a sinistra. Per quanto riguarda la L2, quando questa è stata 
appresa dopo gli 8 anni le parole di classe aperta delle due lingue sono 
rappresentate nelle stesse strutture cerebrali, mentre le parole di classe chiusa 
sono organizzate in strutture cerebrali differenti. Questo significa che una lingua 
appresa dopo gli 8 anni tende ad avere una minore rappresentazione nei sistemi 
della memoria procedurale. Quando invece la seconda lingua viene acquisita 
prima degli 8 anni le parole di classe chiusa sono organizzate nelle stesse aree 
nervose della prima lingua. 
 Questi studi confermano, dunque, che l’età di apprendimento della L2 può 
influenzare il tipo di rappresentazione delle lingue nel cervello. La maturazione 
differenziata di alcune strutture della memoria impedisce che una L2 appresa 
dopo il periodo critico venga organizzata nelle strutture della memoria 
procedurale.  
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
FIGURA 8. Rappresentazione cerebrale delle parole di classe chiusa (CC) e di classe aperta (CA) 
nella prima (L1) e nella seconda lingua (L2) in soggetti che hanno appreso la L2 prima dei 7 anni 
(A) e tra i 7 e i 16 anni (B) e dopo i 16 anni (C). 
 
 Altre ricerche sono state effettuate per valutare la rappresentazione 
cerebrale della sintassi. Un primo studio ha preso in analisi la rappresentazione 
cerebrale di L1 e L2 in due gruppi di bilingui fluenti formati da persone 
immigrate negli Stati Uniti prima dei 7 anni (bilingui precoci) e più tardi in età 
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adulta (bilingui tardivi). Nei soggetti di ambedue i gruppi, l’area cerebrale 
coinvolta nella comprensione è la stessa per entrambe le lingue (area di 
Wernicke), mentre l’area coinvolta nella produzione fonemica e grammaticale 
(area di Broca) è simile per le due lingue nei bilingui precoci, ma è diversa nei 
bilingui che hanno appreso l’inglese in età adulta.  
 In un secondo studio è stata analizzata la rappresentazione cerebrale in tre 
gruppi di bilingui italiano-tedesco. Il primo gruppo era formato da soggetti che 
hanno acquisito le due lingue contemporaneamente prima dei 3 anni; il secondo 
gruppo era composto da bilingui che hanno acquisito il tedesco (L2) prima degli 8 
anni; il terzo gruppo era costituito da bilingui che hanno appreso il tedesco dopo 
gli 8 anni. Mentre i primi due gruppi possedevano una conoscenza perfetta del 
tedesco sia sul piano fonologico che morfosintattico, il terzo gruppo commetteva 
diversi errori morfosintattici e nell’uso del tedesco presentava un forte accento 
straniero. Nel primo gruppo l’attivazione cerebrale rilevata durante l’esecuzione 
di compiti grammaticali era identica nelle due lingue e coinvolgeva le classiche 
aree del linguaggio. Nel secondo gruppo, nonostante le competenze linguistiche 
fossero le stesse dei componenti del primo gruppo, la L2 ha una rappresentazione 
cerebrale più estesa rispetto alla prima. Nel terzo gruppo la L2 tendeva a occupare 
in modo ancora più esteso numerose aree corticali e sottocorticali. La maggiore 
rappresentazione cerebrale del tedesco come L2 nei bilingui che lo hanno appreso 
dopo i 3 anni corrisponde a un maggiore fabbisogno energetico durante l’utilizzo 
di questa lingua, infatti per questi bilingui esprimersi nella L2 risulta più 
‘faticoso’ in quanto si rivela un processo meno automatico e richiedente uno 
sforzo mentale maggiore rispetto all’espressione nella L1.  
Gli studi appena citati hanno permesso di comprendere che la 
rappresentazione delle lingue nel cervello dipende dal periodo in cui avviene 
l’acquisizione della lingua.  
A supporto di queste tesi, recentemente, in uno studio in cui si chiedeva a 
soggetti che avevano appreso la L2 dopo i 7 anni di ascoltare una storia in italiano 
come L1, in inglese come L2 e in giapponese come lingua completamente 
sconosciuta, Perani e i suoi collaboratori (in Ferrari, Palladino 2007, 33) hanno 
potuto osservare che le aree corticali attivate dalla lingua madre non erano le 
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stesse attivate dalla seconda lingua. Sulla base di questi studi, gli autori hanno 
concluso che l’elaborazione di L1 e L2 attiva aree corticali diverse a seconda 
dell’età in cui la seconda lingua è stata acquisita: se è stata acquisita prima dei 7 
anni sarà più facile osservare l’attivazione di aree sovrapposte nel cervello per 
l’elaborazione della L1 e la L2; se la seconda lingua è stata acquisita dopo i 7 
anni, sarà più probabile registrare l’attivazione di aree differenti per le due lingue. 
Pertanto, è possibile concludere dicendo che l’acquisizione della prima lingua è 
legata alle aree cerebrali localizzate nell’emisfero sinistro, mentre l’acquisizione 
di una seconda lingua, soprattutto se avviene dopo i 7 anni di età, non è 
necessariamente associata agli stessi substrati. Per cui, gli individui bilingui 
tardivi sembrano utilizzare reti neuronali diverse per la rappresentazione della 
lingua madre e della seconda lingua, mentre i bilingui dalla nascita sembrano 
utilizzare substrati neuronali comuni. 
 
2.2.7. Attitudine linguistica 
 Con attitudine si intende l’auto-identificazione o l’identificazione da parte 
di terzi in una lingua, ossia se un individuo si identifica o meno in una o più 
lingue che gli appartengono, oppure se l’individuo viene accettato da altri come 
parte integrante della comunità linguistica a cui essi appartengono. L’attitudine è 
un costrutto psicologico che incide in modo importante sulla realtà della lingua 
stessa. Il prestigio e l’importanza di una lingua nel singolo e in una società deriva 
maggiorente dall’attitudine che si ha verso la lingua.  
 In confronto alla lingua maggioritaria, il cui uso è incoraggiato e 
valorizzato, la lingua minoritaria viene tendenzialmente trasmessa in misura 
ridotta. Infatti, meno una lingua sembra desiderabile agli occhi della comunità, più 
sarà difficile mantenere il suo uso anche all’interno della famiglia stessa in cui 
cresce il bambino. Pertanto, più la conoscenza di una lingua è considerata utile 
all’interno della società, più i genitori saranno convinti di volerla trasmettere. 
Quando la lingua minoritaria, nonché la lingua dei genitori, non viene valorizzata 
dalla società, coloro che la parlano si sentono allo stesso modo svalorizzati. I 
bambini bilingui individuano ben presto questa immagine negativa legata alla 
lingua dei genitori, e spesso privilegiano la lingua della comunità, ovvero quella 
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maggioritaria.  
 I genitori che comunque desiderano trasmettere la loro lingua anche se 
considerata minoritaria, hanno un ruolo essenziale da giocare per modificare 
l’immagine negativa che fornisce la società. È quindi necessario che essi abbiano 
un atteggiamento positivo verso la lingua affinché il figlio cresca bilingue. Più 
l’atteggiamento dell’ambiente è ambiguo rispetto alla lingua minoritaria, più i 
genitori devono essere convinti che la lingua che parleranno al proprio figlio è un 
regalo e che valga la pena di essere trasmessa. A questo proposito, la ricercatrice 
americana Lisa M. Lopez (in Abdelilah-Bauer 2013, 42) ha mostrato in un suo 
studio l’impatto degli atteggiamenti positivi dei genitori sulla riuscita dei bambini 
nell’acquisizione delle lingue. Lopez ha confrontato il grado di competenza 
bilingue dei bambini di famiglia anglo-spagnola in diverse città degli Stati Uniti 
con gli atteggiamenti e le visioni del mondo dei genitori, tenendo presente che lo 
spagnolo degli immigrati ispanici veicola un’immagine negativa nella società 
americana. I risultati della ricerca dimostrano che i bambini che non hanno 
ricevuto nessun supporto da parte dei genitori nell’apprendimento dell’inglese né 
in quello dello spagnolo hanno competenze limitate in entrambe lingue. I bambini 
i cui genitori ritengono che l’inglese sia la sola lingua importante per sopravvivere 
negli Stati Uniti hanno buone competenze in questa lingua. Infine, altri genitori 
del campione ritengono che il bilinguismo inglese - spagnolo sia una marcia in più 
per il proprio figlio, per cui tendono a interessarsi allo studio della lingua inglese 
dei figli e continuano a parlare lo spagnolo in famiglia. I bambini di queste 
famiglie hanno sviluppato competenze linguistiche molto soddisfacenti in 
ambedue le lingue. 
Spesso, l’attitudine di un individuo verso una lingua deriva da, e al 
contempo influisce, il comportamento collettivo. L’attitudine che una persona ha 
nei confronti di una lingua scaturisce a sua volta un certo tipo di comportamento. 
Se un soggetto possiede un’attitudine positiva verso una lingua, allora sarà 
volenteroso di apprenderla e di saperne di più anche della cultura corrispondente. 
In questo senso, l’attitudine è da considerarsi come una causa, ma è necessario 
fare i conti anche con l’altra faccia della medaglia. L’attitudine può anche essere 
un risultato, ovvero derivare da un processo che scaturisce nell’individuo una 
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curiosità, o per lo meno una attitudine positiva, verso la lingua. Questo avviene, 
ad esempio, nel momento in cui un soggetto esce da una lezione di lingua 
rimanendone colpito e sentendo il desiderio di continuare a studiarla. 
Il dizionario Treccani definisce il termine ‘attitudine’ come disposizione 
innata o acquisita che rende possibile o facilita lo svolgimento di particolari 
forme di attività14. Il dizionario Zingarelli (2009) definisce lo stesso vocabolo 
anche come comportamento, modo di fare, opinione, punto di vista. Da queste due 
definizioni si deduce che il termine ‘attitudine’ in italiano fa riferimento sia al 
concetto di predisposizione sia al concetto di atteggiamento.  L’inglese usa due 
termini ortograficamente molto simili a quello italiano; aptitude e attitude. Il 
dizionario Collins riporta per ‘aptitude’ la definizione di abilità innata o 
acquisita15 e per ‘attitude’ il modo in cui una persona vede qualcosa o tende a 
comportarsi nei suoi confronti.16 Le definizioni inglesi introducono in particolare 
la questione tra innato e acquisito.  
Una questione su cui si sono confrontati vari studiosi dell’attitudine 
riguarda la sua origine, ovvero se si tratti di un fattore geneticamente determinato, 
e come tale fisso e immutabile, oppure di un “talento” risultante dall’interazione 
dell’individuo con l’ambiente, in particolare dalle interazioni sociali intrattenute 
durante la prima infanzia, e come tale parzialmente controllabile e modificabile. 
Secondo Gardner e MacIntyre (in Mariani 2010, 255) l’attitudine 
nell’acquisizione linguistica fa riferimento a un talento o a una predisposizione 
personale che facilita l’apprendimento stesso. Ciò nonostante, non è da intendersi 
come un determinante in senso assoluto di successo nell’acquisizione (nel senso 
che ad alcuni sarebbe concesso mentre ad altri no), quanto piuttosto come fattore 
che condiziona la velocità del processo e il livello dei risultati raggiungibili.  
Al contrario, Baker (1988) sostiene che l’attitudine non è geneticamente 
acquisita o una predisposizione insita nell’individuo, ma è qualcosa che il 
soggetto acquisisce nel tempo e fa sua. L’attitudine sarebbe quindi frutto delle 
interazioni con gli altri e con l’ambiente che l’individuo ha. Con questa accezione, 
                                                
14 http://www.treccani.it/vocabolario/attitudine1/ 
15 https://www.collinsdictionary.com/dictionary/english/aptitude 
16 https://www.collinsdictionary.com/dictionary/english/attitude 
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l’attitudine è da considerarsi un fattore potenzialmente modificabile, che viene 
quindi influenzato dall’atteggiamento della società verso una lingua. 
A questo proposito, Baker (1988) afferma che solitamente l’attitudine 
verso una lingua non cambia, ma rimane relativamente stabile. Ciò nonostante, è 
possibile che un individuo cambi attitudine nei confronti di una lingua dopo aver 
fatto esperienza con essa. Questo tipo di cambiamento è una caratteristica 
importante del bilinguismo: se le persone sono aperte al cambiamento, allora 
l’attitudine verso una lingua minoritaria, verso l’apprendimento di una seconda 
lingua, o verso l’inserimento in una cultura diversa dalla propria, può incidere in 
maniera positiva o negativa.  
 
2.3. Aspetti sociali 
2.3.1. Bilinguismo e l’ambiente di acquisizione 
 L’ambiente riveste un ruolo fondamentale nello sviluppo linguistico del 
bambino. È un agente indispensabile nello strutturare il pensiero ed è fattore 
fondamentale nell’apprendimento della lingua. Secondo la psicologa tedesca 
Charlotte Bühler (in Engel 1964, 47) il bambino viene a conoscere il nostro 
mondo attraverso le cose e le persone che compongono il suo ambiente. A questa 
sua affermazione pare giusto aggiungere che, fin dal primo istante, l’esperienza 
linguistica del bambino è condizionata dall’ambiente, il quale offre al soggetto 
esperienze e modelli diversi legate alla sua lingua. Per quanto riguarda l’aspetto 
linguistico e sociale, le condizioni ambientali che favoriscono l’acquisizione delle 
lingue sono varie. La prima è rappresentata dai genitori, i quali determinano con 
la loro influenza la selezione linguistica del bambino e la quantità di tempo che 
egli trascorrerà a contatto con tali lingue. Sia sotto il profilo quantitativo che 
quello qualitativo, il processo linguistico è determinato dall’intervento degli adulti 
che precisano, rinforzano e forniscono modelli linguistici involontari. La seconda 
condizione è costituita dalla presenza di altri bambini, tra i quali fratelli, coetanei 
o bambini di altre età, nell’ambiente del soggetto in questione. Ad un certo punto, 
l’individuo legherà naturalmente con altri bambini determinando un ampliamento 
del suo ambiente sociale. Secondo McCarthy ( in Francescato 1975, 215) i figli 
unici sarebbero nettamente favoriti, mentre la presenza di fratelli e sorelle più 
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anziani sembra dar luogo a risultati contraddittori. In certi casi, la rivalità naturale 
tra fratelli e sorelle si esprime anche nella scelta delle lingue: come il più piccolo 
dei due può rifiutarsi di parlare una delle lingue del fratello maggiore per paura di 
essere meno bravo, il fratello più grande può atteggiarsi a professore di lingua, 
correggendo il fratello minore. Al contrario, secondo Engel i bambini con fratelli 
maggiori, in genere, parlano prima dei figli unici, proprio perché sfruttano le 
abilità linguistiche dei fratelli per apprendere la struttura delle lingue, costruire e 
ampliare i loro vocabolari. Un’altra condizione è rappresentata dalla scuola: 
durante l’età scolastica il bambino esce dallo stadio linguistico limitato alla lingua 
locale e familiare per attingere quello di apprendimento della lingua nazionale 
nella quale, spesso, si svolge tutto il suo sviluppo linguistico successivo. 
L’inserimento del bambino nella società avviene attraverso la lingua, a 
partire dalle prime affettuose sollecitazioni dei genitori fino alla terminologia 
tecnica e scientifica la cui conoscenza viene impartita nell’asilo e nella scuola. 
L’intero mondo espressivo del bambino è controllato e riflesso nelle ‘parole’ di 
cui si fa padrone. Di conseguenza diventare adulto non è solo un processo 
fisiologico e intellettuale, ma anche un fenomeno linguistico. 
 
2.3.2. Bilinguismo e cultura 
Essere bilingui è la possibilità di poter crescere 
in due o più culture differenti. È un modo di 
vivere, e non si può che essere fieri di poter e 
saper trasmetterne i valori.  
  YASMINA, franco-arabo-tedesca17 
  
La lingua è un elemento costituente della cultura e, allo stesso tempo, ne è 
vettore. Nel definire la cultura, sono state proposte due ipotesi: l’ipotesi 
ambientale sostiene che la lingua è influenzata dal contesto e dall’ambiente in cui 
è parlata. L’ipotesi Sapir-Whorf, invece, ritiene che sia il modo in cui osserviamo 
il mondo a essere determinato dalla struttura della propria lingua materna. 
                                                
17 Abdelilah-Bauer, B., (2013), Guida per genitori di bambini bilingui, Milano, Raffaello Cortina, 
p.1. 
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Secondo Sapir e Whorf la forma del linguaggio determina la struttura dei processi 
di pensiero, modificando il modo in cui percepiamo le cose. Partecipare e 
riconoscersi in una cultura richiede quindi la conoscenza della lingua 
corrispondente.  
 Una lingua non può esistere per conto suo, ma è legata alla dimensione 
sociale. Parlare una lingua significa riferirsi a una visione del mondo, attingere a 
un fondo comune di significati della comunità linguistica. Far propri più codici 
linguistici dà accesso a varie visioni del mondo, a varie culture. Una lingua, 
infatti, fa parte dell’identità di una persona e costituisce il fulcro della sua identità 
culturale. Il linguaggio è uno strumento attraverso cui è possibile esprimere la 
cultura e ha una funzione sociale in quanto permette di stabilire il contatto con gli 
altri membri della società e di essere riconosciuto come uno di loro. Al tempo 
stesso, il modo di entrare in contatto e di mantenere i legami è influenzato dalla 
cultura.  
Il contesto è ricco di stimoli culturali che permettono al bambino di 
diventare parte attiva della società in cui vive. Crescendo acquisisce le norme e i 
valori del suo ambiente e, insieme alla lingua, fa sue le pratiche culturali che 
l’accompagnano. Come si deve comportare in compagnia di altre persone fa parte 
della socializzazione iniziale del bambino, infatti, il bilingue saprà comportarsi, 
per esempio, “da inglese” con gli inglesi e “da italiano” con gli italiani. Il 
bambino che cresce con più lingue e in contatto con le varie comunità linguistiche 
corrispondenti scopre presto che le visioni del mondo sono tutte relative e ha una 
consapevolezza delle differenze culturali che il monolingue non necessariamente 
possiede.  
Una delle principali paure dei genitori è che il bambino si senta diviso tra 
due o più culture e che non riconosca la sua appartenenza culturale. In realtà, tutti 
coloro che vivono in contatto con più culture passano attraverso un processo di 
adattamento, che l’antropologo Claude Lévi-Strauss (in Abdelilah-Bauer 2008, 
35) ha chiamato bricolage culturale. L’individuo mette insieme una cultura, 
abbandonando alcune pratiche, adottandone altre della nuova cultura o 
trasformando alcune delle sue vecchie pratiche. I bambini hanno accesso alle 
pratiche culturali della loro società, oltre che a quelle dei genitori, e si 
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costruiscono un’identità culturale diversa sia da quella dei genitori, sia da quella 
della società in cui crescono, essendo questa il prodotto di un “bricolage” delle 
due culture. Allo stesso modo, in una famiglia in cui padre e madre hanno origini 
linguistiche e culturali diverse, il bambino non sarà un rappresentante tipico della 
cultura paterna o materna, ma la sua cultura sarà una composizione particolare di 
entrambe. 
 
2.3.3. Inibizione, adattamento del discorso e mescolanza dei codici 
 L’attenzione, attività strettamente connessa con la memoria di lavoro, ha il 
compito di controllare vari processi primari come l’inibizione, l’aggiornamento di 
informazioni nella memoria a breve termine (updating) e la gestione del 
cambiamento di schemi mentali. Una delle componenti più importanti del 
processo attentivo è proprio quella di inibire informazioni non rilevanti, evitando 
quindi che stimoli di minore importanza distraggano il soggetto impedendogli di 
portare a termine l’attività in corso. 
Un passo importante nello studio dei processi inibitori è stato compiuto da 
Green (in Contento 2015, 34), il quale ha proposto il modello dell’ipotesi 
inibitoria. Secondo questo modello i soggetti bilingui fanno un costante 
allenamento nell’inibire la lingua non rilevante e in questo compito sono coinvolte 
le stesse funzioni esecutive generalmente utilizzate per controllare l’attenzione e 
l’inibizione. Nei parlanti bilingui le due lingue sono sempre attive 
simultaneamente nella mente, per ciò essi devono sviluppare un sistema di 
inibizione automatico che consente loro di mantenerle separate, in modo tale da 
limitare l’interferenza della lingua non in uso su quella in uso. Ad esempio, 
quando il bilingue sceglie una parola come ‘mela’, vengono contemporaneamente 
inibite all’interno della stessa lingua sia le parole semanticamente vicine (come 
pera, arancia, banana, ecc.), sia le parole fonologicamente vicine (vela, tela, pela, 
ecc.). Inoltre, l’attivazione della parola ‘mela’ nella lingua A inibisce 
l’equivalente nella lingua B (‘apple’) e le parole semanticamente e 
fonologicamente vicine nella stessa e nelle altre lingue, inibendo anche il processo 
di traduzione dalla lingua A alla lingua B della parola selezionata 
(‘mela’!’apple’). 
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Ciò nonostante, i bilingui sono in grado di alternare due lingue nello stesso 
discorso o nella stessa frase, talvolta senza la loro piena consapevolezza. Secondo 
Grosjean (in Moretti, Antonini 2000, 56) le lingue che appartengono a un soggetto 
bilingue possono essere attivate o inibite a seconda dei bisogni. Il parlante 
avrebbe quindi a disposizione tre possibilità comunicative: una in cui è attivo il 
sistema A, una in cui è attivo il sistema B e una in cui entrambi i sistemi sono 
attivi. Egli può selezionare tra due modi comunicativi, uno monolingue, con 
l’attivazione selettiva di A o B, ed uno bilingue, con l’attivazione di entrambi i 
sistemi. La possibilità di inibire un sistema è dimostrata dalla capacità del bilingue 
di produrre enunciati esclusivamente monolingui quando interagisce con un 
monolingue, e di non inibire nessuno dei sue sistemi quando si trova di fronte ad 
un bilingue che parla le sue stesse lingue. Il tipo di interlocutore con cui il 
bilingue si trova a dialogare è quindi responsabile di due scelte alla base del 
comportamento comunicativo del parlante: la scelta relativa al modo (bilingue o 
monolingue) e, nel caso in cui l’interlocutore sia monolingue, relativa a quale 
lingua deve essere attivata e quale inibita.  
L’adattamento del discorso al proprio interlocutore è una delle 
caratteristiche di tutte le interazioni tra persone. Tale adattamento può essere 
osservato in tutti i tipi di interazione e a tutti i livelli linguistici, ed è soprattutto 
evidente quando un genitore parla ad un bambino, o quando si parla ad uno 
straniero. Tale adattamento è stato osservato anche nei bambini, i quali fanno 
attenzione al modo di parlare del loro interlocutore o del loro ambiente e 
reagiscono di conseguenza. In uno studio è stato dimostrato che questa capacità di 
adattamento è presente nei bambini di 2 anni che crescono in un ambiente 
familiare bilingue. Nei momenti in cui parlavano con dei membri esterni alla 
famiglia, essi adottavano la lingua della persona monolingue, viceversa, con i 
membri della famiglia, mescolavano le lingue.  
I bambini bilingui possiedono quella che Baker (in Abdelilah-Bauer 2008, 
25) chiama un’accresciuta sensibilità comunicativa. In una situazione 
d’interazione il bilingue ha la capacità di individuare quale lingua parlare con chi, 
e quando è possibile cambiare lingua. Questa maggiore sensibilità per la 
situazione comunicativa si manifesta con grande attenzione nei confronti dei 
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bisogni dell’interlocutore. 
La selezione del modo di comunicare (bilingue o monolingue) è posta in 
relazione alla situazione. La commutazione di codice (code-switching) è un modo 
di interagire del parlante bilingue con la definizione della situazione. Grosjean (in 
Titone 1996, 197) ha proposto una definizione di commutazione di codice, che 
descrive questo processo come un uso alternato di due o più lingue nella stessa 
proposizione o conversazione.  
La commutazione di codice è un fenomeno molto comune nell’interazione 
tra bilingui, i quali sono visti nella loro capacità di controllare due sistemi 
espressivi secondo modalità, che vanno dalla coesistenza indipendente alla 
maggiore o minore fusione dei codici linguistici. Spesso, utilizzano 
inconsapevolmente questo metodo per esprimersi, in quanto si concentrano 
maggiormente su quello che è il loro obbiettivo principale, ovvero comunicare un 
messaggio all’altro interlocutore coscienti del fatto che l’altra persona li 
comprenderà indipendentemente dalla lingua che useranno. A questo proposito, 
Diebold (in Titone 1996, 79) sostiene che per i bilingui il code-switching è un 
meccanismo di difesa. 
La commutazione di codice è legata a motivazioni interne (individuali e 
psicologiche) ma anche a componenti sociali, come la situazione comunicativa, la 
funzione e l’interlocutore. Considerando queste motivazioni, Gumperz (in 
Moretti, Antonini 2000, 88) ha proposto due tipi di commutazione di codice: il 
code-switching situazionale, governato dalla situazione (argomento, ruolo, 
interlocutore, ecc.), e il code-switching metaforico, in cui l’uso particolare delle 
lingue serve a ridefinire la situazione contrapponendosi alle aspettative normali.  
Tra le motivazioni più importanti che spingono il bilingue a usare questo 
fenomeno troviamo la necessità di soddisfare un bisogno linguistico per un 
termine, una frase, un discorso; i bilingui cambiano codice quando hanno bisogno 
di una parola o di una struttura per esprimere fedelmente i loro pensieri. A volte 
alcune nozioni sono meglio espresse in una lingua piuttosto che in un’altra, 
oppure una lingua sembra non avere equivalenti reali per esprimere ciò che il 
parlante vuole dire. Altrimenti, gli può mancare il termine appropriato in una delle 
lingue che gli appartengono, e quindi utilizza un’altra lingua per compensare la 
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lacuna. In altri casi, nel transcodificare le informazioni acquisite in una lingua 
diversa, il parlante può trovare più appropriato utilizzare parole della lingua in cui 
le ha acquisite per parlarne in modo più autentico. A volte il bilingue è cosciente 
del fatto che conosce gli equivalenti di un termine in più lingue, ma nel momento 
in cui sta parlando gli sovviene uno di questi equivalenti piuttosto che un altro; si 
tratta del fenomeno di the most available word che si verifica in situazioni di 
stanchezza, pigrizia o rabbia. È possibile che un bilingue utilizzi la commutazione 
di codice per continuare con l’ultima lingua usata durante lo scambio di 
informazioni; per citare qualcosa che qualcuno ha detto specificando a chi si 
riferisce, qualificando ciò che è stato detto o parlando di eventi passati collegati 
con una lingua. Ulteriori utilizzi sono legati alla volontà di specificare il 
destinatario all’interno di una situazione comunicativa con più persone; di 
enfatizzare un messaggio o di personalizzarlo per un interlocutore in specifico. 
Attraverso questo fenomeno è possibile marcare l’identità di un gruppo; escludere 
qualcuno dalla conversazione o “farsi vedere” per una maggiore considerazione 
sociale. In altri casi i bilingui fanno uso del code-switching quando stanno 
parlando di un argomento in particolare, o perché sentono la necessità di usare 
frasi fatte, interiezioni o segnali discorsivi propri di un lingua piuttosto che di 
un’altra. Infine, questo fenomeno viene sfruttato per scopi ludici o per suscitare 
effetti comici particolari; i bambini lo utilizzano perché pensano che sia un 
fenomeno divertente oppure per impressionare o “prendere in giro” gli adulti. 
Come dichiarato da Shana Poplack (in Grosjean 1982, 320) la 
commutazione di codice è una capacità che richiede una buona competenza in più 
lingue e non un difetto che deriva dalla conoscenza insufficiente delle lingue in 
questione. Una dei quesiti più dibattuti a proposito del code-switching è se questo 
sia regolato da una grammatica specifica generata dalla combinazione di elementi 
di entrambe le lingue o dall’uso alternato delle due grammatiche appartenenti alle 
lingue usate. Sankoff e Poplack ritengono che la commutazione di codice sia 
regolata da una grammatica propria, in quanto questo fenomeno avviene in 
maniera rapida e fluente (raramente i cambiamenti sono marcati da pause). 
Secondo i due esperti, esisterebbero quindi tre grammatiche: due monolingue e 
una grammatica per la commutazione. Quest’ultima sarebbe composta da un 
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lessico combinato e da elementi grammaticali delle due grammatiche monolingue, 
limitati pero da dei vincoli. 
Dal punto di vista strutturale, Poplack crede il code-switching possa 
avvenire se si rispettano due vincoli principali: il primo, il vincolo del morfema 
libero, ammette la possibilità di cambiare codice dopo ogni costituente purché 
questo non sia un morfema legato, ossia una forma composta di più morfemi; non 
è, ad esempio, ammessa la commutazione all’interno di una forma composta dalla 
radice di un verbo e dalla sua desinenza (es. EATando). Il secondo, il vincolo 
dell’equivalenza, permette la possibilità di commutare codice se la compresenza 
degli elementi delle due lingue non viola le regole sintattiche di nessuna delle due 
lingue (es. WHEN mangiando). I casi che non rispettano questi vincoli non 
vengono considerati come commutazioni, bensì come prestiti occasionali che, a 
differenza dei prestiti stabiliti, sono individuali e ricorrono eccezionalmente 
secondo la situazione. Il code-switching è ritenuto rappresentativo delle norme 
linguistiche vigenti all’interno delle società bilingue. 
La commutazione può implicare una sola parola, una proposizione o una o 
più frasi. La commutazione che avviene a livello lessicale dentro a una frase 
(commutazione intrafrastica o intra-sentential) è detta commistione di codice 
(code-mixing). Così come la commutazione di codice, questa strategia verbale 
viene usata da un soggetto bilingue nella conversazione con altri parlanti bilingui. 
Un esempio di code-mixing tra inglese e spagnolo è quello offerto da Valdés 
Fallis (in Hoffman1991, 104): 
 
And all of a sudden, I started acting real curiosa (strange), you 
know, I started going like this. 
 
D’altra parte, quando la commutazione avviene ai margini di una frase 
(commutazione interfrastica o inter-sentential) questa viene chiamata 
commutazione di codice (code-switching). Un esempio di questo fenomeno può 
essere quello evidenziato da Jeff Macswan (in Bathia, Ritchie 2004, 283): 
 
 The student brought the homework para la profesora (for the teacher). 
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La differenza tra i due fenomeni è che, mentre la commutazione di codice 
comporta l’abilità di cambiare codice in riferimento alla situazione, alla funzione 
e all’interlocutore, la commistione di codice implica il trasferimento di elementi 
linguistici da una lingua all’altra senza limitarsi al lessico, ma manifestandosi 
anche a livello grammaticale. È quindi possibile assistere alla nascita di un terzo 
sistema linguistico derivante dalla mescolanza equilibrata delle due lingue (come, 
per esempio, lo Spanglish) che col tempo può dare origine a una vera e propria 
lingua ibrida. Nella frase “Papi, posso tirare giù il fensterino?” (in Carli 1996, 
131) pronunciata da un bambino appartenente ad una situazione familiare bilingue 
(padre italiano e madre tedesca) si può notare come la commistione di codice può 
dar luogo alla nascita di nuovi vocaboli; in questo caso il termine è composto dal 
tedesco Fenster (finestra) e dalla forma diminutiva italiana –ino.  
 La commutazione è un fenomeno che avviene sia negli adulti che nei 
bambini. Solitamente, il code-switching avviene in maniera naturale in quei 
bambini che crescono in un ambiente in cui entrambi i genitori si riferiscono al 
figlio con due lingue differenti. In questi casi può accadere che i genitori 
utilizzino la commutazione molto liberamente, tanto che il bambino impara a 
commutare perché egli tende ad imitare il comportamento linguistico della madre 
e del padre, i quali sono da considerarsi responsabili di gran parte delle 
mescolanze. Questo a testimonianza del fatto che le mescolanze siano influenzate 
principalmente dalle pratiche linguistiche che il bambino incontra intorno a sé. 
Infatti, nelle famiglie in cui i genitori tengono separate le lingue, i figli utilizzano 
la commutazione raramente o per niente. Ciò nonostante, è importante ricordare 
che i figli di genitori che non separano le lingue acquisiscono comunque una 
competenza comunicativa efficace in entrambe le lingue. 
Durante la crescita, il bambino svilupperà l’abilità di utilizzare questa 
risorsa in un modo sempre più affinato e preciso per raggiungere uno scopo 
preciso, per rimarcare un rapporto di confidenza o di distanza con l’interlocutore o 
per indicare che egli appartiene o si dissocia da un certo gruppo. Dato che la 
commutazione richiede una buona conoscenza di entrambe le lingue, sia a livello 
strutturale che lessicale, si ritiene che questo fenomeno possa apparire in un 
bambino solamente dal momento in cui egli sia consapevole di parlare due lingue 
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differenti, e di solito questo avviene attorno ai tre anni. Secondo McClure (in 
Hoffman 1991, 113) i bambini tendono ad utilizzare diversi tipi di code-switching 
a seconda dell’età: mentre i più piccoli utilizzano questo fenomeno solo a livello 
lessicale, quelli più grandi lo impiegano anche ai margini delle frasi. Questo 
indica, quindi, che è necessario che il bambino raggiunga una certa competenza 
linguistica prima che egli possa commutare elementi all’interno e ai margini delle 
frasi. Più grande è il bambino, più questo dimostra di saper controllare quanto 
utilizza e quanto può utilizzare questo fenomeno.  
 D’altro canto, si ritiene che dal momento in cui il bambino sviluppa questa 
consapevolezza, egli comincerà a utilizzare le due lingue in maniera distinta e 
coerente. Infatti, il bambino più piccolo tenderebbe a commutare i codici che ha a 
disposizione in situazioni in cui non conosce il termine nella lingua che sta 
parlando e utilizza quindi l’equivalente nell’altra lingua. Il suo scopo sarebbe 
quindi quello di veicolare il messaggio sfruttando il lessico e la grammatica che 
possiede. Il bambino può utilizzare questo processo anche quando sente che una 
parola è più facile da pronunciare in una lingua piuttosto che in un’altra. Ad 
esempio, in una famiglia che vive negli Stati Uniti in cui la madre è spagnola e il 
padre è francese, il figlio sceglie lait (latte) in francese, coche (macchina) in 
spagnolo e go down (scendere) in inglese perché trova più facile pronunciare 
questi termini rispetto ai loro equivalenti (in Abdelilah-Bauer 2008, 52) . 
 Molti genitori leggono il meccanismo della commutazione come indice di 
un processo di sviluppo errato. In questi casi, è molto importante tenere a mente 
che i bambini che alternano i codici sono perfettamente in grado di parlare una 
lingua “pura” e ne danno prova quando la utilizzano con interlocutori monolingui. 
 All’interno della famiglia, il code-switching ha principalmente due effetti: 
in primo luogo il bambino che si trova di fronte a questo fenomeno impara che si 
tratta di un modo per comunicare (con interlocutori bilingui), quindi anch’egli 
produrrà enunciati mistilingue sfruttandone appieno la funzionalità. In secondo 
luogo la commutazione di codice, qualora non veicoli al bambino l’immagine per 
cui una delle due lingue è subordinata all’altra, permette di mantenere in uso 
entrambe le lingue pur rispettandone le differenti strutture. 
 Un’altra delle paure che spesso i genitori ammettono di avere è che, a 
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lungo andare, l’uso del code-switching possa contrastare il processo di 
separazione delle due lingue a livello grammaticale. Sotto questo punto di vista è 
necessario che i genitori siano consci del fatto che la commutazione è un processo 
che, da un lato facilita il bambino in quanto lo rende cosciente degli elementi che 
le lingue hanno in comune, ma dall’altro lato lo mette in difficoltà perché può 
avere dei problemi nel distinguere quali sono le caratteristiche specifiche di ogni 
lingua. Ciò nonostante, è importante notare che se il bambino ha la possibilità di 
interagire con persone monolingue che parlano le lingue che egli sta acquisendo, 
l’input mistilingue nel contesto familiare non avrà un effetto dannoso sullo 
sviluppo linguistico del figlio. 
 Monolingui e bilingui hanno atteggiamenti molto diversi verso il code-
switching. I monolingui tendono ad avere un atteggiamento negativo, in quanto 
considerano questo fenomeno come una mistura di due lingue senza grammatica, 
un gergo o discorso inintelligibile che va contro l’etica monolingue. Pensano che 
coloro che commutano non conoscono nessuna delle due lingue e, per tale motivo, 
spesso vengono denominati semilingui. Ciò nonostante, non è stato provato che la 
commutazione porti a situazioni di semilinguismo18. Molti bilingui hanno 
atteggiamenti differenti nei confronti della commutazione: alcuni pensano che sia 
un fenomeno naturale e che sia un bene poterlo sfruttare. In alcune comunità 
bilingui o plurilingui il code-switching rappresenta la norma e delinea le culture 
dei parlanti, infatti la commutazione stessa rappresenta per i bilingui uno 
strumento per conciliare le due o più identità culturali connesse alle lingue e gli 
permette di non dover scegliere e di regolare continuamente la negoziazione 
dell’identità nello sviluppo dell’interazione. Altri considerano la commutazione 
simbolo di contaminazione, di impurità o sintomo di pigrizia, perciò preferiscono 
evitarla tendendo a correggersi quando si rendono conto di aver commutato. In 
certi casi mostrano segni di poca tolleranza nei confronti di quei bilingui che 
utilizzano la commutazione di codice. 
La commutazione di codice non è la conseguenza di una incapacità dei 
bilingui di mantenere separati i codici o il segno di una competenza costituita solo 
                                                
18 Il semilinguismo implica che un individuo ha un vocabolario limitato, una grammatica 
approssimativa, e che non riesce a formulare bene il pensiero e l’espressione in nessuna delle due 
lingue. 
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da due mezzi sistemi che devono essere alternati per riuscire a soddisfare le loro 
esigenze comunicative, ma piuttosto una risorsa comunicativa strategica e molto 
utile. 
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      CAPITOLO 3 
         FALSI MITI SUL BILINGUISMO 
 
       Monolingualism can be cured. 
           ANTHONY MOLLICA 
 
3.1 Premessa 
 L’uso simultaneo di più codici linguistici è sempre stato considerato una 
potenziale fonte di interferenza nella formazione del bambino. La maggior parte 
della letteratura della prima metà del secolo scorso vedeva il bilinguismo come 
principale causa di effetti dannosi sui bambini bilingui. Lo stesso Andrew 
Wilkinson (in Saunders 1988, 16) ha dichiarato nella sua opera The Foundations 
of Language che l’acquisizione di una seconda lingua grava e opprime lo 
sviluppo di entrambe le lingue.  Era anche considerato un fenomeno innaturale, in 
quanto, come espresso da Leo Weisgerber nel 1933, l’uomo sarebbe nato 
monolingue e destinato a crescere come tale. L’essere bilingue significherebbe 
voler appartenere a due culture diverse allo stesso tempo. In un articolo pubblicato 
in Svizzera nel 1928, Reynold dichiarò che il bilinguismo porta alla 
commutazione dei codici e a una confusione linguistica che risulterebbe in una 
ridotta abilità del bilingue di pensare e agire con precisione, in una diminuzione 
dell’intelligenza e in un aumento dell’offuscamento mentale. Nel 1923 Saer, in 
seguito a un suo studio su 1400 bambini bilingui gallese-inglese tra i 7 e i 14 anni, 
concluse che il bilinguismo porta a una minore intelligenza.  
 La maggior parte di questi falsi miti si sono radicati nel pensiero comune a 
causa di una serie di risultati negativi osservati durante alcuni studi che sono stati 
effettuati nella prima metà del ‘900. In questo periodo, si credeva che il 
bilinguismo potesse avere solo effetti deleteri: si riteneva che i bambini bilingui 
fossero soggetti a ritardi non solo a livello scolastico, ma anche a livello 
linguistico, psicologico e culturale. Questi pregiudizi sul bilinguismo e sugli 
effetti che esso avrebbe sullo sviluppo cognitivo dei soggetti bilingui vengono 
perfettamente riassunti da Ausubel, Sullivan e Ives (in Homel , Palij, Aaronson 
1987, 132), studiosi che hanno dato credito ai risultati dei primi studi sul 
bilinguismo precoce: 
 70 
 
Gli studi precedenti sul bilinguismo indicano come questo sia causa di un ritardo 
durante lo sviluppo linguistico… L’ambiente bilingue sembra essere di poco 
conto durante la crescita di un bilingue, ciò nonostante resta assodato che questo 
comporta una confusione riguardo il rapporto parola-significato, la struttura delle 
lingue e, di conseguenza, è causa di un uso poco corretto e maturo delle lingue. 
Un ritardo di questo calibro riflette una perdita di vocaboli considerevole nella 
prima lingua, lacuna che non può essere compensata con l’acquisizione di vari 
termini nella seconda lingua. I bambini bilingui posseggono un numero inferiore 
rispetto alla media in entrambe le lingue, e anche il loro “vocabolario combinato” 
è generalmente inferiore in confronto a quello posseduto dai coetanei monolingui. 
Benché il bilinguismo non inibisca lo sviluppo dell’intelligenza extraverbale, 
questo è causa di effetti negativi per quanto riguarda lo sviluppo dell’intelligenza 
funzionale, come riportato dai risultati di test verbali. Parte di questa influenza 
negativa può senza dubbio essere attribuita al ritardo linguistico e a fattori 
socioeconomici.  
 
 Solo a partire dal 1962 la situazione è stata ribaltata in seguito allo studio 
di Peal e Lambert su bambini bilingui di dieci anni frequentanti sei scuole francesi 
di Montreal. Grazie alla loro ricerca si è arrivati alla conclusione che le 
osservazioni precedenti erano errate e poco precise in quanto non tenevano conto 
di certe caratteristiche molto importanti, come ad esempio il contesto 
socioculturale dei campioni, i loro dati biografici, il loro percorso educativo e le 
loro capacità linguistiche (Hornby 1977).  
 L’ipotesi iniziale di Peal e Lambert rispecchiava quelli che erano i risultati 
degli studi antecedenti: i bilingui e monolingui avrebbero dovuto mostrare 
punteggi equivalenti nei compiti non verbali, mentre i monolingui avrebbero 
dovuto ottenere punteggi più elevati nei compiti verbali (Contento 2015). 
Iniziarono così la loro ricerca pensando che avrebbero trovato riscontro con i 
risultati degli studi precedenti e con l’intento di documentare come il bilinguismo 
incidesse in modo negativo sull’intelligenza verbale e quindi di trovare delle 
possibili soluzioni compensatorie. Ciò nonostante, i dati ottenuti li portarono a 
concludere che il bilinguismo non è causa di alcun effetto negativo, ma che è 
risorsa di miglioramento sotto vari aspetti. Infatti, lo studio dimostrò come i 
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bambini bilingui francese-inglese cresciuti in un ambiente normale ottennero 
risultati nettamente migliori a livello verbale ed extraverbale rispetto ai coetanei 
monolingui selezionati per l’esperimento (Cecioni, Borello 1995). In più, 
scoprirono che i bambini bilingui avrebbero potuto frequentare la classe 
successiva alla propria rispetto ai monolingui della stessa età, in quanto hanno 
conseguito risultati migliori anche a livello scolastico (Saunders 1988). Il 
vantaggio maggiore fu riscontrato nei compiti che richiedevano un 
riorganizzazione mentale, mentre minore era la differenza nei compiti visuo-
percettivi.  
 A differenza degli studi precedenti, Peal e Lambert hanno abbinato i 
soggetti di entrambi i gruppi sulla base di fattori quali la classe socio-economica, 
il sesso, l’età e accertandosi a quale sistema scolastico erano abituati i bambini e 
che questi fossero bilingui bilanciati (Homel, Palij, Aaronson 1987). Gli studiosi 
utilizzarono test che furono standardizzati sulla base di bambini parlanti francese 
di Montreal.  In seguito al loro studio, Peal e Lambert hanno potuto affermare che 
non c’è connessione tra bilinguismo e basso quoziente intellettivo, e che non c’è 
correlazione tra bilinguismo e alcune disfunzioni psicologiche legate alla 
personalità. Peal e Lambert (in Titone 1996, 112) hanno dichiarato che  
 
Il quadro che emerge dei bilingui francese-inglese a Montreal è quello di un 
giovane le cui ampie esperienze in due culture gli hanno offerto vantaggi di cui 
un monolingue non gode. Dal punto di vista intellettuale, la sua esperienza con 
due sistemi linguistici sembra averlo dotato di una flessibilità mentale, di una 
superiorità nella formazione di concetti, e di un insieme più diversificato di 
abilità mentali nel senso che i modelli di abilità sviluppati dai bilingui erano più 
eterogenei… al contrario, il monolingue sembra avere una struttura d’intelligenza 
più unitaria che egli deve usare per ogni tipo di compito intellettuale. 
 
Con questa affermazione dimostrarono che i bilingui presentano una maggiore 
flessibilità cognitiva, ovvero la capacità del soggetto di passare da un compito ad 
un altro (task-switching), di inventare un diverso uso di oggetti comuni, di 
adattarsi all’utilizzo di regole differenti e, soprattutto, di saper manipolare il 
codice linguistico. In più sono state messe in evidenza migliori prestazioni dei 
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bilingui in compiti di problem solving e creatività. Per esempio, in un compito 
mirato a valutare la creatività veniva mostrato ai partecipanti un video riguardante 
un problema di fisica, i quali dovevano proporre delle ipotesi per risolverlo. I 
bambini bilingui hanno sviluppato soluzioni qualitativamente più complesse e più 
sofisticate.  
 Concludo con le parole pronunciate da Peal e Lambert al termine del loro 
studio con l’augurio che il bilinguismo venga considerato sempre più come 
un’occasione irrepetibile per crescere i bambini con una visione più aperta del 
mondo, arricchiti da più culture e con un intelligenza verbale ed extraverbale 
superiore ai monolingui (in Saunders 1988, 16): 
 
Sembra che i nostri bilingui, invece di lamentare una confusione mentale o un 
ritardo linguistico, abbiano tratto vantaggio da questa doppia risorsa linguistica. 
 
3.2 Falsi miti 
 Il bilinguismo precoce è spesso oggetto di pregiudizi e falsi miti frutto di 
una mancanza di informazione. Per questo motivo, è molto importante conoscere 
quali sono i pregiudizi più diffusi a livello biologico, psicologico e sociale in 
modo che non ci influenzino nella decisione di crescere ed educare i bambini in 
più lingue. 
 
3.2.1 Biologici 
 
- Imparando simultaneamente due lingue, c’è il rischio che il bambino le 
apprenda male: molti genitori hanno il timore che il bambino, acquisendo due 
lingue, le apprenda entrambe male. Le ricerche hanno però dimostrato che più si 
tende ad allenare il cervello e più questo si sviluppa. L’acquisizione di più lingue 
non ostacola lo sviluppo di nessuna di queste. Tutti i bambini sono in grado di 
acquisire più lingue senza grandi difficoltà. 
 
- I bambini che acquisiscono più lingue presentano un ritardo del linguaggio: 
può capitare che i bambini bilingui, così come quelli monolingui, presentino un 
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ritardo nel linguaggio (es. dislessia). Questo avviene perché, per il bambino che 
sta acquisendo due lingue, la fase in cui ascolta e sta immagazzinando ma non 
produce si potrebbe prolungare. Ciò nonostante, non tutti i bambini bilingui 
ritardano a parlare, anzi alcuni raggiungono tappe del linguaggio più 
precocemente dei monolingui. Il fatto che un bambino bilingue possa presentare 
un disturbo del linguaggio, non implica che tutti i bilingui presentino lo stesso 
ritardo linguistico e, tanto meno, che la causa sia il bilinguismo stesso. Certo è 
necessario tenere a mente che i soggetti che acquisiscono due o più lingue, 
possono essere diversi dai monolingui sotto vari aspetti, ma di certo non nelle 
tempistiche di acquisizione linguistica. Mentre i bambini bilingui conoscono 
meno parole nelle loro lingue rispetto al numero di vocaboli che un bambino 
monolingue può conoscere nella sua unica lingua, questa apparente differenza 
risulta infondata dal momento in cui si calcola il vocabolario concettuale che un 
bilingue possiede in entrambe i codici linguistici. Se si sommano le parole che 
egli ha acquisito in ogni lingua, tralasciando però i sinonimi in entrambi i codici 
linguistici (es. dog e perro), risulterà che il bilingue è a conoscenza dello stesso 
numero di parole del monolingue (Byers-Heinlein, Lew-Williams 2013, 104). Ad 
esempio, se prendiamo un bambino bilingue che conosce cinquanta vocaboli in 
spagnolo e cinquanta in inglese, a livello comunicativo egli potrebbe non risultare  
all’altezza del cugino monolingue, il quale ha acquisito novanta parole inglesi. 
Ciò nonostante, supponendo che dieci delle parole in spagnolo che il bilingue ha 
acquisito le conosca anche in inglese, allora il vocabolario concettuale risulta 
essere di novanta parole, così come quello del cugino monolingue. 
 
- Acquisire due lingue durante l’infanzia rischia di sopraffare e confondere il 
bambino e comportare un ritardo nell’acquisizione linguistica: recenti studi 
sull’impatto di due lingue nel bambino hanno sottolineato la capacità del cervello 
umano di acquisire più lingue, così come l’abilità del bambino di separare ogni 
lingua e di interpretare i segnali nel contesto per distinguere quale lingua sia la più 
appropriata in quella situazione comunicativa. È opinione diffusa tra gli studiosi, 
che i bambini sviluppino durante il primo anno di vita due sistemi linguistici 
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differenti ma connessi. Essi sono quindi in grado di acquisire due o più lingue 
dalla nascita e questo non causerebbe un ritardo linguistico in nessuna delle due.  
            Negli anni 50’ George Thomson (in Balboni 1996, 5) espresse l’idea che il 
bambino allevato in un ambiente bilingue sia svantaggiato nello sviluppo 
linguistico, parere che in quel tempo fu condiviso dalla maggior parte dei 
ricercatori. In risposta a questa affermazione, un decennio dopo, Peal e Lambert 
(in Balboni 1996, 5) pubblicarono il loro famoso studio in cui descrivevano il 
bambino bilingue come  
 
 Un fanciullo la cui ampia esperienza in due culture gli ha conferito dei vantaggi 
notevoli rispetto ai suoi coetanei monolingui. Intellettualmente la sua esperienza 
con due sistemi linguistici sembra avergli accordato una maggiore flessibilità 
mentale, un vantaggio nella formazione dei concetti, e un complesso di abilità 
psichiche altamente differenziate.  
 
Affermazione che causò varie ripercussioni nel campo educativo e che chiarì 
come, nella prima metà del secolo scorso, i ricercatori tendessero a scegliere 
campioni di soggetti socialmente e culturalmente svantaggiati, e quindi a condurre 
ricerche che raramente tenessero conto di specifici fattori socioculturali. Questo 
esplicita come gli apparenti svantaggi evidenziati nelle prime ricerche non erano 
affatto causati da fattori psicologici, ma piuttosto da fattori sociologici, i quali 
andavano ben oltre il bilinguismo. 
 
3.2.2 Psicologici 
 
- Il bilinguismo causa ritardi nello sviluppo cognitivo del bambino: in passato 
si riteneva che avendo due repertori linguistici diversi il cervello del bambino 
fosse più lento a recepire e ad assimilare le informazioni. Ciò nonostante alcune 
ricerche recenti hanno dimostrato il contrario: in certi compiti i bambini bilingui 
raggiungono risultati migliori a livello cognitivo rispetto ai monolingui coetanei. 
Questo falso mito è stato smentito anche da Jacques Mehler, il quale si occupa 
della plasticità del cervello. In uno studio condotto nel 2009, Mehler in 
collaborazione con Agnes Melinda Kovàcs, ha osservato dodici bambini (sei 
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bilingue e sei monolingue) mentre erano impegnati in un compito che richiedeva 
il controllo delle funzioni esecutive. Sottoposti a stimoli sonori sottoforma di 
parole differenti e con strutture diverse, i soggetti dovevano comprendere in quale 
lato dello schermo del computer sarebbe comparsa la figura di un pupazzo: a certe 
parole il pupazzo sarebbe apparso a destra, ad altre a sinistra. I bilingui hanno fin 
dall’inizio dimostrato di aver capito il trucco rispondendo rapidamente e in modo 
corretto, mentre i monolingui hanno avuto più difficoltà nell’associare la 
differenza tra le parole e il lato in cui sarebbe apparso il pupazzo. Questo risultato 
è dovuto al fatto che, ancora prima di parlare, il bambino esposto a due lingue fin 
dalla nascita è in grado di distinguerle e apprendere regolarità linguistiche più in 
fretta rispetto ad un bambino monolingue. Mehler ha poi confrontato i risultati dei 
due gruppi, notando che il cervello di un bambino bilingue è più duttile perché 
allenato a distinguere gli stimoli verbali dei due codici linguistici senza che questi 
interferiscano tra loro. Il vantaggio dei bilingui può essere ricondotto alle abilità 
di selezionare e monitorare gli stimoli che li rende capaci di prendere in 
considerazione solo ciò che ha importanza in un certo contesto. Mehler (in 
Kovács et al. 2009, 611-612),  ha quindi spiegato che 
 
Il cervello umano ha, entro certi limiti, un’enorme plasticità e non si confonde di 
fronte a stimoli diversi. Dai 7 ai 12 mesi, c’è un progresso e il bambino bilingue 
impara a gestire con successo, compiti più complessi, ad acquisire e distinguere 
strutture linguistiche diverse e monitorarle simultaneamente in modo più efficace 
rispetto ad un coetaneo monolingue. 
 
- Il bilinguismo danneggia il cervello: in passato si sospettava che l’acquisizione 
di più lingue potesse compromettere vari aspetti dello sviluppo e causare 
l’abbassamento del quoziente intellettivo. A sfatare questo pregiudizio, varie 
ricerche hanno dimostrato che parlare più lingue aumenta la capacità di 
apprendimento e la velocità di comprensione; favorisce il sistema nervoso e 
quindi l’attività del cervello; affina l’udito e l’attenzione; e può arrivare a 
ritardare, se non a scongiurare, malattie come il morbo di Alzheimer e la demenza 
senile. In un recente studio di Bialystok, Craik e Freedman (in Bonifacci, 
Cappello, Bellocchi, 2012, 12) è emerso che alle persone bilingui è stata 
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diagnostico l’Alzheimer 4,3 anni dopo rispetto ai monolingui e che l’inizio dei 
sintomi si è verificato 5,1 anni più tardi. Numerose ricerche hanno provato che lo 
sviluppo di più lingue comporti un importante vantaggio al cervello mediante 
l’aumento della densità del tessuto cerebrale nelle aree riservate al linguaggio, alla 
memoria e all’attenzione. Nei bambini che acquisiscono più codici linguistici è 
stata osservata una maggiore attività neuronale nelle aree del cervello associate 
all’elaborazione del linguaggio. Questo aumento nell’attività cerebrale e nella 
densità neuronale possono comportare vantaggi a lungo termine a certi tipi di 
abilità cognitive, come ad esempio, sapere come una lingua sia strutturata e come 
questa venga utilizzata.   
 
- Esiste uno “spazio limitato” nel cervello per il linguaggio: il mito dello spazio 
neurologico, che si era formato nella prima metà del secolo scorso, si riferisce 
all’idea che esista uno spazio limitato nel cervello dedicato al linguaggio. Si 
pensava che la presenza di una lingua nel cervello del bambino costituisse un 
ostacolo neurologico allo sviluppo di un’altra lingua. Tuttavia, studi più recenti 
hanno dimostrato come tale nozione sia infondata: Albert e Obler, e 
successivamente anche Danesi (in Balboni 1996, 8), hanno provato che la 
presenza nel cervello di due codici verbali porti ad un arricchimento cerebrale. I 
due codici del bilingue sono complementari e cooperativi nel processare l’input 
verbale. Questo significa che molte regioni cerebrali vengono attivate nel 
processare l’input verbale e che, anziché restringere lo spazio neurologico, la 
presenza di più lingue nel cervello ne arricchisce le sue capacità neuro funzionali. 
 
- Per facilitare l’apprendimento di una ulteriore lingua bisogna esporre il 
bambino in modo intenso a quella lingua: la ricerca ha dimostrato che lo 
sviluppo di una lingua arrechi vantaggi a tutte le lingue che il soggetto acquisisce, 
ovvero ogni lingua arricchisce l’altra. Il bambino è portato a riflettere 
consciamente sul linguaggio come strumento astratto per il pensiero e per la 
comunicazione, diventando, quindi, in grado di paragonare entrambe le lingue 
estrapolandone gli aspetti opportuni per utilizzarli in compiti linguistici qualsiasi 
sia la lingua che essi richiedono. Tale risultato evidenziato una certa 
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“interdipendenza” che opera a livello metalinguistico, consentendo l’acquisizione 
di più codici linguistici con maggiore facilità. A questo proposito, Jim Cummins 
ha proposto la teoria dell’interdipendenza linguistica, che egli ha meglio 
rappresentato attraverso la metafora dell’iceberg con due vette. Queste ultime 
rappresentano le due lingue (parole, grammatiche, fonologie) apparentemente 
separate e non connesse l’una con l’altra che il soggetto possiede. Sotto la 
superficie le due punte si fondono a dimostrazione che i due distinti sistemi 
linguistici non funzionano separatamente, ma operano attraverso lo stesso sistema 
centrale. La parte sommersa equivale alla competenza linguistica ed 
extralinguistica. Indipendentemente dalla lingua utilizzata per parlare, leggere, 
scrivere e ascoltare i pensieri che accompagnano questa attività linguistica sono 
tratti da una base unica costituita dalla parte immersa. Nel bambino bilingue lo 
sviluppo di una lingua comporta un potenziamento simultaneo e inconscio 
dell’altra lingua, perciò le nozioni grammaticali, semantiche e comunicative 
acquisite in una lingua sono automaticamente trasferite nell’altra.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
FIGURA 9. Teoria dell’interdipendenza linguistica di Cummins. 
 
È bene ricordare che l’esposizione a qualsiasi lingua non deve essere inferiore 
ad una certa quantità di input e che la qualità di quest’ultimi assume un  ruolo 
molto importante.  Affinché l’acquisizione possa definirsi piena, è necessario che 
i bambini abbiano un’esposizione adeguata, cioè, per quanto possibile, precoce, 
regolare e di alta qualità. 
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3.2.3 Sociali  
 
- I bambini bilingui non separano i due sistemi linguistici e fanno confusione: 
in realtà, è stato provato che i bambini bilingui hanno una maggiore abilità nel 
distinguere tra forma e significato delle parole. Questo è in parte dovuto al fatto 
che possiedono due termini per lo stesso referente e due modi di esprimere lo 
stesso concetto (Fabbro 2013, 15). In passato il fenomeno della commutazione 
veniva considerato come una sorta di insalata verbale, mentre ad oggi, grazie a 
numerose ricerche, si è arrivati alla conclusione che questo fenomeno del tutto 
naturale venga superato spontaneamente intorno ai 4-5 anni. Man mano che il 
vocabolario a disposizione del bambino aumenta, la necessità di ricorrere al 
‘supporto’ dell’altra lingua scompare e il fenomeno della commutazione 
diminuisce fino a svanire. È necessario ricordare che i bambini che parlano due 
lingue devono acquisire il doppio dei vocaboli dei bambini monolingui: anche per 
questo motivo, spesso i bilingui mischiano le due lingue in quanto nel formare 
una frase scelgono il termine che in quel momento gli sovviene prima o perché è 
più facile da pronunciare. In sintesi, i bambini che crescono in ambienti bilingui 
spesso cambiano codice in base alle esigenze, al contesto e alle finalità. Si tratta 
perciò di un’abilità e non si una fase da condannare dato che l’individuo è in 
grado di commutare le sue lingue per motivi funzionali alla comunicazione. Di 
fronte a una situazione comunicativa monolingue, il bambino riconosce la 
necessità di utilizzare una sola lingua altrimenti l’interazione non avrebbe seguito. 
Per quanto riguarda i neonati, è stato provato che questi distinguono le due lingue 
che sentono attorno a loro senza fare confusione. Essi sono sensibili alle 
differenze tra le lingue, specialmente al loro ritmo, infatti, sono in grado di 
discriminare lingue diverse, come l’inglese e il francese, già dalla nascita. Studi 
recenti hanno evidenziato che bambini di 4 mesi sono in grado di discriminare le 
espressioni facciali di persone che gli parlano in lingue differenti; ciò nonostante 
all’età di 8 mesi solamente i bilingui continuano a mostrare questa sensibilità, 
mentre i monolingui non fanno più attenzione alle variazioni espressive. 
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- La maggior parte della popolazione mondiale è monolingue: ad oggi, si 
calcola che almeno la metà della popolazione mondiale parli più di una lingua. 
Nei paesi europei, il 56% della popolazione è bilingue e il 28% è trilingue. La 
presenza dello spagnolo come L1 o L2, oltre ad altre lingue dell’immigrazione, 
fanno degli Negli Stati Uniti un paese con oltre 55 milioni di bilingui, mentre Asia 
e Africa sono i due continenti con una maggiore densità linguistica. Questi dati 
dimostrano come oggigiorno il bilinguismo sia lo status linguistico più diffuso 
(Grosjean 2015, 34).  
 
- I bilingui hanno una conoscenza bilanciata e perfetta delle loro lingue: in 
realtà, il grado di abilità linguistica dei bilingui è relativo alle loro necessità e 
all’ambito d’uso, in quanto acquisiscono e utilizzano le lingue per finalità 
differenti, in svariati ambiti della vita e con persone diverse. Certi bilingui 
dominano una lingua più di un’altra, altri non sono in grado di leggere o scrivere 
in una delle due lingue ma sanno parlarla; ce ne sono alcuni che hanno solamente 
una conoscenza passiva di una lingua. Sono pochi i bilingui che possiedono una 
competenza bilanciata nelle lingue acquisite. A questo proposito, Grosjean (in 
Saunders 1988, 11) afferma che “i bilingui non sono la somma di due 
monolingui” in quanto essi possiedono un sistema linguistico completo ma 
diverso da quello dei monolingui causato dalla coesistenza e dall’interazione 
costante di due lingue.  
 
- I bilingui hanno una doppia personalità: i bilingui che sono anche biculturali 
adattano il loro comportamento al contesto in cui si trovano e dunque è il mutare 
delle situazioni e degli ambienti che induce a comportamenti diversi, non è il fatto 
di essere bilingui a farlo (Grosjean 2015, 117).  
 
- Il bilinguismo è uguale per tutti: questa convinzione è errata. A questo 
proposito Piva (in Piva 2012, 6) ha individuato un elenco di differenze individuali 
tra le persone bilingui: il fattore linguistico, ovvero la storia di apprendimento 
delle diverse lingue dell’individuo e le relazioni tra le lingue; la stabilità 
linguistica, cioè se le lingue del soggetto bilingue sono ancora in corso di 
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apprendimento o se il bilingue sta ristrutturando (ed eventualmente perdendo) le 
proprie conoscenze o abilità linguistiche; la funzionalità linguistica, ovvero quali 
lingue e abilità sono usate correntemente, in quale contesto, con quale finalità e 
fino a che punto; la proficiency, ossia che grado di competenza ha il bilingue nelle 
diverse abilità per ciascuna delle lingue che conosce; lo stato di attivazione 
linguistica (linguistic mode), cioè con quale frequenza e durata il bilingue è in 
stato monolingue o bilingue  e infine, ma non meno importanti, i dati biografici, 
ovvero l’età, il sesso, la situazione socio-economica ed educativa dell’individuo. 
 
 In conclusione, tutte queste smentite dimostrano che è necessario 
modificare la visione generale che si ha nei confronti del bilinguismo precoce. I 
bambini nascono con la predisposizione ad acquisire naturalmente una o più 
lingue senza confondersi e senza presentare ritardi a livello linguistico e 
cognitivo, l’importante è che i genitori assicurino ai loro figli numerose 
opportunità per poter sentire e parlare ambedue le lingue. Falsi miti e pregiudizi 
sono tuttora molti comuni, per cui risulta essenziale che insegnanti, pediatri e 
logopedisti li smentiscano fornendo alle famiglie risposte ai loro dubbi e 
informazioni scientifiche a favore del bilinguismo. 
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                 CAPITOLO 4 
            VANTAGGI DEL BILINGUISMO 
 
 “Children are born ready to become bilinguals 
and multilinguals. Too many are restricted to 
becoming monolinguals. Children are born with 
the equipment to run and play, to laugh and to 
learn. No caring parent or teacher denies 
children the chance to develop physically, 
socially, educationally or emotionally. Yet we 
deny many children the chance to develop 
bilingually and multilingually.”  BAKER 1995, 35 
 
Le recenti ricerche sul cervello bilingue hanno contribuito a sfatare i falsi 
miti legati al bilinguismo e hanno dimostrato che lo  sviluppo bilingue nei 
bambini comporta molto di più della conoscenza di due lingue. Nel corso degli 
anni si è passati da una concezione negativa del fenomeno, secondo la quale 
essere bilingui comporta uno svantaggio cognitivo, alla concezione attuale 
secondo la quale, da un punto di vista cognitivo, i bilingui dispongono di 
maggiori risorse oltre che di migliori capacità metalinguistiche, culturali e 
linguistiche rispetto ai monolingui. 
 
4.1 Vantaggi cognitivi 
Con il termine vantaggio bilingue si fa riferimento allo studio dell’effetto 
del bilinguismo rispetto alle funzioni generali del sistema cognitivo necessarie per 
l’integrazione di informazioni, ovvero quelle che operano e controllano attività 
specifiche come i processi di attenzione, inibizione, memoria e il funzionamento 
cognitivo generale.  
Dal punto di vista cognitivo, sono stati evidenziati molti vantaggi, tra cui 
la flessibilità cognitiva. Lo studio di Anita Ianco-Worral che coinvolgeva tre 
gruppi di bambini in Sud Africa, ovvero uno di bambini bilingui in inglese e 
afrikaans tra i 4 e i 9 anni d’età, e due gruppi monolingui che parlassero le 
rispettive lingue, ha confermato i risultati di Leopold riguardo la separazione 
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precoce che i bambini attuano tra il suono e il significato delle parole (in Nelson 
1985, 324). Questa ricerca ha dimostrato come i bilingui analizzino la lingua più 
dettagliatamente dei monolingui e come siano più bravi ad analizzarla come un 
sistema astratto, mostrando come i bambini bilingui comprendano molto prima 
dei monolingui che i nomi vengono associati ad oggetti ed eventi in maniera 
arbitraria e che questi possono subire modificazioni. Questo significa che non c’è 
nessuna connessione intrinseca tra, ad esempio, il termine cane e l’animale che 
questo rappresenta, ma tale parola è solamente ciò che le persone usano per 
significare quell’animale senza che essa sia un attributo della stessa. Nel suo 
studio, Ianco-Worrall (in Baker 1988, 28) ha posto ai bambini domande del tipo: 
se dovessi inventare una termine per nominare qualcosa, chiameresti un ‘cane’ 
con la parola ‘mucca’ e ‘mucca’ con il termine ‘cane’? In genere i campioni 
monolingui hanno risposto che i nomi degli oggetti non possono essere cambiati, 
mentre la maggior parte dei bilingui inglese-afrikaans era d’accordo sul fatto che è 
possibile modificarli.  
Sempre Ianco-Worrall (in Pai Vittal 1982, 33-34) ha condotto un 
ulteriore studio per analizzare le capacità semantiche e fonetiche dei campioni in 
questione. Lo scopo di questa ricerca era quello di determinare se i bambini si 
concentrassero sul significato delle parole piuttosto che sul loro suono. Lo studio 
consisteva nel presentare oralmente una serie di tre parole in ogni lingua, dove 
due delle parole pronunciate erano foneticamente molto vicine ma 
semanticamente differenti, e alternativamente, due delle tre parole erano 
foneticamente diverse ma simili nel significato. Ad esempio, i bambini venivano 
sottoposti a frasi come: I have three words: ‘cap’, ‘can’ and ‘hat’. Which is more 
alike, ‘cap’, ‘can’ or ‘hat’? Dei bilingui presi in esame, il 54% ha interpretato la 
somiglianza tra queste parole in termini semantici, piuttosto che fonetici.  
Entrambi gli esperimenti dimostrano come l’esperienza diretta con due o 
più lingue metta al corrente i bambini bilingui del fatto che è possibile riferirsi ad 
ogni oggetto con almeno due termini e non solo uno come avviene nel caso dei 
monolingui. Un’analisi sull’età ha inoltre rivelato che i bilingui cresciuti in un 
ambiente linguistico ricco raggiungano un buon livello linguistico fino a due o tre 
anni prima rispetto ai coetanei monolingui.  
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 Tornando al primo studio di Ianco-Worrall, è stato possibile dimostrare 
come i bilingui superassero i monolingui nella loro inclinazione a intercambiare i 
nomi degli oggetti e nell’accettazione che i nomi vengono arbitrariamente 
assegnati alle cose. Queste osservazioni sono state confermate anche dallo studio 
di Sandra Ben-Zeev (in Saunders 1988, 18) su bambini bilingui ebraico - inglese, 
grazie al quale ha potuto concludere che  
 
Un bilingue che sente costantemente due parole per una sola cosa, è costretto a 
fare molta più attenzione al significato espresso dalla parola, piuttosto che dalla 
parola usata per esprimerlo. Al contrario, il monolingue si accontenta di una 
vaga definizione di un termine preciso e lo utilizzerà senza comprenderne 
pienamente il significato. 
 
Durante il loro studio, Peal e Lambert (in Crosby and Prescod, 16) hanno 
riscontrato che la flessibilità cognitiva nei bambini bilingui è dovuta anche alla 
loro capacità di commutare i codici che hanno acquisito. Dalla loro abilità di 
spostarsi facilmente e velocemente da una lingua all’altra nel corso della 
produzione verbale, ne consegue quella flessibilità mentale di cui non godono i 
monolingui. Gli studiosi hanno affermato che  
 
Provando a trovare una soluzione quando si trovano in difficoltà mentre stanno 
parlando in una lingua mediante il cambio della lingua, dà la possibilità ai 
bilingui di acquisire una certa esperienza nel passare da un codice ad un altro.  
 
Legato alla flessibilità cognitiva, troviamo il pensiero divergente. Dagli 
studi è emerso che i bambini hanno un pensiero più creativo, più flessibile e 
aperto. Questo pensiero divergente si oppone al pensiero convergente. La 
differenza tra i due è nella quantità di soluzioni a un problema che una persona è 
in grado di trovare. Se chiedessimo a delle persone di immaginare che usi diversi 
potrebbe avere un mattone, gli individui dallo stile di pensiero convergente 
enumererà usi convenzionali, ovvi e in quantità minore, come ad esempio 
costruire un muro, una casa, un camino, ecc. Gli individui dallo stile di pensiero 
divergente troveranno, invece, usi originali come tappare un buco dove abitano 
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dei topi, rompere un vetro, rendere stabile un tavolo, usarlo come fermacarte, e 
via dicendo (Abdelilah-Bauer 2008). Da questo punto di vista i bilingui mostrano 
una maggiore capacità nel ‘pensiero creativo’, in quanto possedere due lingue 
influenza la flessibilità e l’originalità del pensiero, derivate da una notevole 
esperienza con i due sistemi linguistici: il bilingue possiede due parole per un solo 
oggetto, perciò il suo campo semantico per lo stesso oggetto è più ampio di quello 
del monolingue. Riguardo a ciò, Baker (in Abdelilah-Bauer 2008, 25) cita 
l’esempio dell’inglese e del gallese. In gallese ‘scuola’ si dice ysgol, e lo stesso 
termine significa anche ‘scala’, cosicché un bilingue inglese/gallese ha 
un’immagine supplementare e ha accesso a una serie di associazioni più vasta. Lo 
stesso vale per un bilingue franco-turco, dove la parola turca göz significa sia 
‘occhio’ che ‘cassetto’. È questo accesso permanente a due repertori di vocaboli e 
alle loro associazioni che favorisce il pensiero non convenzionale o creativo.  
A questo proposito, rispetto ai monolingui, i bilingui hanno un vantaggio 
che riguarda la capacità di pensare al di fuori degli schemi. Questa abilità è 
conosciuta come pensiero creativo che è strettamente legato con i due vantaggi 
citati anteriormente. Carringer (in Saunders 1988, 18) ha misurato la creatività di 
ragazzi bilingui bilanciati di 15 anni confrontandoli a monolingui della stessa età. 
I bilingui hanno raggiunto un punteggio più alto rispetto ai monolingui in tutti i 
campi (scorrevolezza verbale, flessibilità e originalità). A esperimento concluso, 
Carringer ha affermato che  
 
Questo studio prova che il bilinguismo promuove il pensiero creativo e che 
serve a liberare la mente dalla “tirannia” delle parole. Dato che il bilingue 
possiede due parole per un solo referente, concentra la sua attenzione sull’idea e 
non sulla parola stessa, sul contenuto e non sulla forma del termine, sul 
significato e non sul simbolo, e questo è molto importante durante il processo 
intellettuale che permette di sviluppare una maggiore flessibilità cognitiva. 
 
 Per quanto riguarda i bambini bilingui, Carolyn Kessler e Mary Quinn (in 
Saunders 1988, 19) hanno effettuato una serie di ricerche sugli effetti che il 
bilinguismo ha sulla creatività linguistica e cognitiva dei bambini. Queste indagini 
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hanno confermato ciò che è stato concluso da Carringer e in più hanno rivelato 
altri vantaggi cognitivi che sono il risultato di un bilinguismo.  
 In un loro studio, bambini bilingui spagnolo-inglese che frequentano la 
classe sesta negli Stati Uniti e appartengono a una classe socio-economica bassa 
sono stati messi a confronto con un gruppo di inglesi monolingui che frequentano 
la stessa classe ma che appartengono ad una classe socio-economica più alta. 
L’obbiettivo era quello di comprendere quale fosse la loro abilità nel risolvere 
problemi scientifici e a proporre delle ipotesi dopo un programma scientifico dalla 
durata di cinque settimane. I risultati dimostrarono che i bilingui hanno ottenuto 
risultati nettamente migliori rispetto ai monolingui sia nella qualità che nella 
complessità linguistica delle loro ipotesi.  
 In un altro studio con gruppi di campioni molto simili di bambini di 11 
anni è stato possibile concludere che, nonostante i monolingui inglesi appartenenti 
ad una classe socio-economica superiore abbiano raggiunto un risultato in test 
standard di lettura in lingua inglese migliore rispetto ai bilingui di classe socio-
economica inferiore, quest’ultimi hanno formulato ipotesi tre volte più corrette 
rispetto ai monolingui (pensiero divergente), e hanno utilizzato un linguaggio più 
complesso nella formulazione. Oltre al pensiero divergente, grazie alla loro abilità 
nell’avvalersi di metafore, i bilingui hanno dimostrato di possedere anche un 
pensiero convergente di livello superiore, in quanto la metafora viene considerata 
come indicatore di creatività. Gli studiosi hanno infine concluso dicendo che dal 
punto di vista della creatività, sia linguistica che cognitiva, i bilingui sembrano 
eccellere. 
Tra i vantaggi cognitivi, i bilingui sembrano ottenere risultati migliori dei 
monolingui in compiti che richiedono il passaggio da un’attività ad un’altra e 
l’inibizione delle conoscenze previamente acquisite. Sembra che la capacità dei 
bilingui di cambiare spesso lingua mentre stanno parlando, inibendo quindi una 
delle due a seconda della situazione per limitare l’interferenza della lingua non in 
uso, comporti un allenamento costante del cervello che risulta in una serie di 
vantaggi cognitivi.  
Per quanto riguarda i bambini, la loro necessità di discriminare 
continuamente le lingue che posseggono ha un ruolo molto importante nello 
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sviluppo cognitivo. Su questo tema, Abdelilah-Bauer (Abdelilah-Bauer 2013) 
afferma che il dover organizzare molto presto il linguaggio in due sistemi 
simbolici porta come conseguenza la capacità del bambino di separare la parola 
dal significato e di capire che il legame tra parola e ciò che questa designa è 
arbitrario. In confronto a un bambino monolingue, il cervello di un coetaneo 
bilingue ha compiti più complessi da eseguire: in ogni situazione comunicativa 
deve selezionare il codice linguistico appropriato, inibendo quello che non gli 
serve rafforzando così il controllo esecutivo delle lingue. Che si tratti di ascoltare 
un discorso o, ad esempio, fare il resoconto della giornata a scuola, i bilingui 
devono estrarre l’essenziale da un flusso di informazioni secondarie che 
potrebbero distogliere l’attenzione, dimostrando che il loro cervello è in grado di 
focalizzare l’attenzione sugli aspetti pertinenti all’informazione, inibendo quelli 
inadeguati. Questa capacità resta acquisita fino all’età adulta, ma tende a declinare 
con l’età.  
 Inoltre, i bambini bilingui che passano da una lingua ad un’altra più volte 
al giorno acquisiscono molto presto la capacità di considerare le parole come 
segni interscambiabili. Secondo gli specialisti, questa capacità di analizzare la 
lingua è la prima condizione necessaria per l’apprendimento della lettura, capacità 
che bambini bilingui sembrano sviluppare fino ad un anno prima dei coetanei 
monolingui, imparando così a leggere più rapidamente (Abdelilah-Bauer 2013). 
 I soggetti bilingui sono quindi più abili nell’inibire l’informazione non 
rilevante e a risolvere compiti in cui si presenta un conflitto cognitivo, 
caratterizzati cioè dalla presenza di informazioni tra loro discordanti. La pratica 
costante nel selezionare la lingua di cui il bilingue ha bisogno durante la 
situazione comunicativa in cui si trova, evitando intrusioni da parte dell’altra 
lingua conosciuta, può avere effetti di potenziamento in abilità inerenti 
l’attenzione selettiva, l’inibizione e il controllo cognitivo generale. Per quanto 
riguarda l’inibizione, Green (in Bonifacci, Cappello, Bellocchi 2012, 10) ha 
proposto il modello di ipotesi inibitoria, secondo il quale i soggetti bilingui fanno 
un costante allenamento nell’inibire la lingua non rilevante coinvolgendo le stesse 
funzioni esecutive che sono generalmente usate per controllare l’attenzione e 
l’inibizione. Questa pratica dei processi di inibizione tende ad estendersi anche ad 
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altri compiti di tipo non verbale, tant’è che i bilingui hanno una migliore capacità 
di inibizione degli stimoli non rilevanti rispetto ai monolingui non solo per quanto 
riguarda gli stimoli linguistici, ma in generale. Secondo Byalistok (in Proietti 
Ergün 2013, 600) il continuo esercizio che il bilingue esercita fin dall’infanzia di 
inibizione della lingua non utilizzata nel corso della comunicazione, lo porta ad 
essere più allenato e a trasferire questa abilità anche in altre situazioni dove è 
richiesta l’inibizione di informazioni irrilevanti, come ad esempio durante la 
soluzione di alcuni problemi matematici. 
Acquisendo due lingue, i bilingui imparano molto sulla forma e sulle 
funzioni delle lingue portando ad un miglioramento cognitivo. Vygotsky (in Lee 
1996, 510) ha affermato che i bambini bilingui sono in grado di considerare la 
lingua come un sistema particolare tra tanti generando un innalzamento della loro 
consapevolezza linguistica. L’esperienza diretta con due sistemi linguistici 
consente ai bilingui di comprendere precocemente che la lingua è un sistema 
arbitrario. Ad esempio, i ricercatori hanno dimostrato che i bambini bilingui 
rinunciano molto spesso a una parola che conoscono per nominare un oggetto e la 
sostituiscono con un termine senza senso o insolito traducendo in parole il legame 
che c’è tra la parola e il referente. Inoltre, Piaget (in Lee 1996, 510) ritiene che 
l’abilità di “rendere concreta” la lingua è legata alla capacità che egli chiama non-
sincretismo, ovvero la consapevolezza che gli attributi di un oggetto non vengano 
trasferiti alla parola stessa che lo denomina. Si può concludere dicendo che, 
comprendendo che un solo referente può essere chiamato con due termini 
differenti, i bilingui sviluppano non solo una conoscenza linguistica maggiore in 
entrambe le lingue, ma delle lingue in generale considerandole sistemi simbolici. I 
bambini bilingui possono dunque elaborare vari concetti attraverso il pensiero 
astratto e la conoscenza simbolica delle lingue. 
Un recente studio di Bialystok, Craik e Freedman (in Bonifacci, 
Cappello, Bellocchi 2012, 16) ha evidenziato come il bilinguismo, praticato 
durante tutto l’arco della vita, possa essere un fattore di protezione rispetto allo 
sviluppo di malattie come il morbo di Alzheimer e la demenza senile, 
ritardandone l’apparizione se non addirittura scongiurandole. Analizzando due 
gruppi di persone suddivise per età, sesso, livello cognitivo e livello di istruzione 
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è emerso che ai bilingui è stato diagnosticato un declino cognitivo, sia normale 
che patologico, 4,3 anni dopo rispetto ai monolingui e che l’inizio dei sintomi si è 
verificato 5,1 anni dopo.  
In conclusione, trovo che sia necessario spendere qualche riga riguardo 
uno degli interrogativi che genitori ed educatori spesso si pongono, ovvero se 
prima è meglio (Byers-Heinlein, Lew-Williams 2013, 102). Il bambino da uno a 
tre anni è ancora nella fase dell’acquisizione della sua lingua madre e proprio per 
questo il suo cervello possiede una notevole plasticità. Se già in questo periodo di 
vita entra in contatto con più lingue, avrà la possibilità di acquisire in modo 
spontaneo e naturale le differenze tra i suoni delle due lingue, il tutto in un età in 
cui niente è vissuto come un compito, ma piuttosto come puro divertimento. 
Questo non significa che in età adulta non sia possibile apprendere una lingua, ma 
con il passare degli anni le abilità richieste durante l’apprendimento linguistico 
subiscono un declino, risultando quindi più impegnativo. Questo concetto è 
connesso a fattori biologici e ambientali: alcuni ricercatori hanno scoperto che il 
cambio biologico che avviene nelle prime due decadi della vita di un individuo, 
comporta una ridotta capacità nell’apprendere e memorizzare tutti i dettagli, anche 
i più piccoli, delle lingue. In altre parole, il nostro cervello non è più così ricettivo 
come lo era nei primi anni di vita.  
 In molte culture e in tante famiglie, già dai primi mesi di vita i bambini 
vivono, come è stato definito da Harding e Riley (in Moretti, Antonini 2000) in un 
ambiente molto ricco, ovvero un ambiente con molte e diverse occasioni di uso 
della lingua. Hanno la possibilità di sentire più lingue in vari contesti e routine 
quotidiane che gli permettono di percepire termini che appartengono a campi 
semantici diversi e di sentire pronunce e toni di voce differenti. Spesso i genitori, i 
familiari o chi si prende cura dei bambini utilizza un linguaggio ne troppo 
semplice ne troppo complesso, offrendo al bambino ore ed ore di pratica con le 
lingue ogni giorno. Questa esperienza linguistica di alto livello, sia dal punto di 
vista qualitativo che quantitativo, spesso porta ad un risultato molto soddisfacente, 
in quanto offre ai bambini molte opportunità coinvolgenti e stimolanti di imparare 
suoni, sillabe, parole e frasi in lingue diverse.  
 D’altra canto, solitamente gli adulti non hanno tanto tempo quanto i 
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bambini da poter dedicare all’apprendimento delle lingue e non hanno di solito il 
vantaggio di esperirle in modo giocoso, costante e mediante interazioni dirette con 
interlocutori nativi. Infatti, nel maggiore dei casi, apprendono le lingue durante 
corsi svolti in classe, dove sono esposti a una piccola quantità di input linguistici 
rispetto a quella a cui sono esposti i bambini in famiglia. Spesso durante le lezioni 
gli insegnanti forniscono le regole grammaticali agli allievi senza che siano questi 
a scoprirle e a farle proprie. Fornire le regole può essere un metodo efficace, ma 
non è così valido come lasciare che siano gli studenti stessi a scoprirle affinché 
possano riflettere sulle lingue e immagazzinare le regole scoperte nella memoria a 
lungo termine.  
 I bilingui precoci, a differenza degli adulti, mostrano di non apprendere 
l’accento della lingua, ma di acquisirne una pronuncia da parlante nativo (cfr. 
2.2.1). Hanno dimostrato di possedere un vocabolario molto ampio e diversificato, 
una competenza grammaticale molto buona e ottime abilità linguistiche ed 
extralinguistiche durante la comunicazione (Byers-Heinlein, Lew-Williams 2013, 
103). Ad esempio, è stata evidenziata un’importante differenza tra i ragazzi e gli 
adulti che apprendono lo spagnolo come L2 e i bambini che acquisiscono la 
lingua fin dalla nascita. Mentre i primi hanno mostrato una difficoltà nel 
comprendere se il termine a cui si trovavano di fronte fosse di genere maschile o 
femminile (es. el gato o  la gato?), il secondo gruppo ha dimostrato una certa 
sicurezza e facilità nell’utilizzo del genere grammaticale spagnolo. A livello 
fonologico, il primo gruppo ha manifestato di non saper pronunciare 
correttamente alcuni fonemi della lingua spagnola come quelli che corrispondono 
alla fricativa velare [x] come in exigir, ejercer o corregir, o il fonema vibrante 
alveolare multiplo [r] che compare in parole come perro, rueda  o  rato. Al 
contrario, i bambini bilingui pronunciano questi ed altri fonemi dello spagnolo 
senza mostrare alcuna interferenza con sistemi fonologici di altre lingue.  
Tutte queste considerazioni ci portano quindi a pensare che prima è 
meglio. Nei primi anni di vita il cervello dei bambini ha una massima ricettività 
nei confronti del linguaggio, e per questo motivo i bambini tendono ad imparare 
qualsiasi lingua senza sforzo e in modo semplice così come imparano a 
camminare. Il bilinguismo precoce è un processo naturale e spontaneo che ha 
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luogo se i bambini hanno sufficienti opportunità di ascoltare le lingue e una dose 
considerevole di motivazione ad usarle. Si potrebbe quindi concludere con le 
parole di Robinson (in Crosby, Prescod, 17) che meglio riassumo i risultati 
positivi di molti studi effettuati su bambini bilingui a partire dagli anni ’60. 
Secondo Robinson, i bambini che hanno la possibilità di esperire due sistemi 
linguistici comporta in loro una flessibilità mentale maggiore, una superiorità 
nella formazione di concetti, e una serie di abilità mentali diversificate. 
 
4.2 Vantaggi metalinguistici 
L’interesse per gli effetti del bilinguismo non si è soffermato 
esclusivamente sulla sfera cognitiva, ma recentemente è aumentato anche il 
numero di studi che si sono occupati di indagare gli effetti che questo ha sugli 
aspetti metalinguistici. Un ambito in cui viene studiato il vantaggio bilingue 
riguarda la teoria della mente, teoria che può essere definita come l’abilità di 
rappresentarsi gli stati mentali altrui per spiegarne e prevederne il comportamento. 
Peggy J. Goetz (in Contento 2015, 37) ha osservato per la prima volta in bambini 
di 3-4 anni una migliore prestazione dei bilingui nei test della falsa credenza26. La 
studiosa ritiene che essi riescano meglio in questo tipo di compito perché sono più 
esperti nella capacità di inibizione (inibire la risposta che darebbero loro, che non 
è quella corretta) e perché possiedono una maggiore sensibilità durante le 
interazioni sociolinguistiche con altri interlocutori. Questo risultato è stato 
confermato anche da Agnes Kovács (in Contento 2015, 27), la quale ha 
somministrato a bambini di 3 anni un test della falsa credenza classico e uno 
modificato. Sulla base dei risultati di entrambi i test, sia Goetz che Kovács hanno 
osservato che i bambini bilingui mostravano prestazioni superiori nei test della 
falsa credenza rispetto ai loro pari monolingui e questo effetto è stato interpretato 
                                                
26 Compito che serve a verificare lo sviluppo della capacità metarappresentazionale negli esseri 
umani, ovvero lo sviluppo di una teoria della mente. È costruito in modo da testare le capacità dei 
bambini di attribuire un convincimento alla mente di altre persone. Il nodo cruciale consiste nel 
ruolo svolto dall’attribuzione di una credenza falsa: infatti, prevedere il comportamento di un altro 
individuo, fondandosi su una credenza che il bambino sa essere falsa, costituisce la prova che non 
sta banalmente proiettando la sua opinione della realtà sull’altro soggetto. Il protagonista del test 
identifica quel particolare comportamento e lo considera “causalmente determinato” da uno stato 
mentale “intenzionale” dell’altra persona. Questo stato mentale, che coincide con la falsa 
credenza, esiste solo nella mente dell’altra persona e non in quella del bambino, che pertanto è in 
grado di distinguerla e attribuirla scientemente al prossimo. 
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come conseguenza di una migliore capacità nell’inibire la risposta scorretta, una 
migliore competenza metalinguistica e una maggiore sensibilità alle interazioni 
sociolinguistiche. Antonella Sorace (in Sorace, 3) afferma che questo 
decentramento cognitivo (teoria della mente) viene normalmente raggiunto dai 
bambini bilingui circa un anno prima dei monolingui. Questo vantaggio sembra 
derivare dalla loro pratica costante di valutare la competenza linguistica 
dell’interlocutore per adattare la scelta della lingua al tipo di persona con cui 
interagiscono, cioè se questa sia monolingue oppure bilingue. 
Con competenza metalinguistica si intende la capacità che un individuo 
ha nel considerare la lingua come qualcosa su cui riflettere e non solo come un 
mezzo per comunicare o esprimere le proprie idee. Per quanto riguarda questo 
vantaggio, Vygotsky (in Proietti Ergün 2013, 599) ha affermato che i bilingui 
precoci hanno una competenza metalinguistica più sviluppata rispetto ai loro 
coetanei monolingui poiché sono in grado di capire come le lingue da loro 
acquisite siano solo alcune tra le tante possibili scelte e come la relazione tra 
significante e significato sia del tutto arbitraria.  
A questo proposito, nel suo famoso studio sulla figlia, Leopold (in Baker, 
Prys 1998, 71) ha notato che Hildegard ha fin da subito accettato che ogni parola è 
arbitrariamente legata al suo significato e che non c’è niente di assoluto nel loro 
legame. Leopold si è accorto che dopo aver raccontato una storia alla figlia, 
Hildegard la ripeteva a sua volta utilizzando parole differenti, sostituendo e 
adattando il racconto per riassumerne i punti salienti.  
Un secondo esempio che rappresenta la consapevolezza dei bambini 
bilingui che le parole non sono strettamente legate al loro significato è quello dato 
dalla loro abilità nel recitare una poesia in rima concentrandosi principalmente sul 
suo significato piuttosto che, come i monolingui, nel ripetere accuratamente verso 
per verso senza alterarne una sola parola (Baker, Prys 1998, 71). Questi due 
esempi testimoniano la capacità dei bambini bilingui di sapersi concentrare sul 
contenuto e sul significato delle parole piuttosto che sulla loro forma o suono. 
Dovendo organizzare precocemente il linguaggio in due distinti sistemi, bambino 
sviluppa una certa abilità nel riconoscere l’arbitrarietà dei vocaboli e nel separare 
parole e significati. Queste capacità sono condizioni necessarie all’apprendimento 
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della lettura, e il bambino bilingue le acquisisce prima che il monolingue (cfr. 
4.1). Inoltre, una maggiore competenza metalinguistica sembra facilitare 
l’apprendimento di altre lingue, sempre che questo sia motivato dalla prospettiva 
di usare la lingua come mezzo di comunicazione.  
È stato inoltre dimostrato che i bilingui abbiano una certa consapevolezza 
e un buon controllo della struttura e delle funzioni delle lingue. Questa abilità, 
conosciuta come consapevolezza metalinguistica rappresenta la capacità di 
riflettere sulla lingua e manipolarla durante la comunicazione o la scrittura. In un 
suo esperimento, Bialystok (in Baker, Prys 1998, 73) ha osservato 120 bambini 
dai 5 ai 9 anni suddivisi in due gruppi (monolingui e bilingui), ai quali ha chiesto 
di valutare la correttezza di alcune frasi ed eventualmente correggerle, 
utilizzandole come mezzo per verificare la capacità dei campioni di analizzare la 
struttura linguistica delle stesse. Da questo studio è emerso che, a differenza dei 
monolingui, i bilingui hanno giudicato in modo più preciso e accurato la 
correttezza grammaticale delle frasi. È possibile che i bilingui, possedendo due 
lingue, siano più bravi ad analizzare le frasi e raccolgano più conoscenze rispetto 
alle loro strutture. Dato che i bilingui gestiscono continuamente più lingue, essi 
sembrano più abili nel regolarle, organizzarle e controllarle. 
 I bambini bilingui possiedono anche ciò che Baker (in Abdelilah-Bauer 
2008, 25) chiama un’accresciuta sensibilità comunicativa, ovvero la capacità di 
percepire meglio le caratteristiche della situazione comunicativa e di correggere 
appropriatamente errori di interpretazione o di comportamento. Generalmente, in 
una situazione comunicativa il bilingue cerca di adattarsi alle conoscenze e ai 
bisogni degli interlocutori. 
 In un suo studio, Ben-Zeev (in Abdelilah-Bauer 2013, 25) ha notato che i 
bambini bilingui reagivano meglio e più rapidamente dei monolingui alle 
caratteristiche sociali di una situazione comunicativa. Infatti, i bilingui sono 
solitamente in grado di individuare rapidamente la lingua nella quale possono 
rivolgersi al loro interlocutore e in quale situazione e con quale interlocutore 
l’alternanza di codice è possibile. In un esperimento di Nicoladis e Genesee (in 
Bonifacci, Cappello, Bellocchi 2012, 16) i due studiosi hanno potuto verificare 
che i bambini bilingui già attorno ai 2 anni si dimostrano capaci di selezionare il 
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codice linguistico appropriato a seconda della lingua parlata dal loro interlocutore. 
Questo risultato dimostra come le differenziazione pragmatica sia presente già in 
fasi precoci all’interno di un processo di acquisizione ed evidenzia che si stratta di 
un fenomeno che si può osservare anche in situazioni comunicative nuove basate 
su un’interazione con un estraneo. I bambini sono in grado di individuare la 
situazione linguistica e culturale a partire da diversi indizi come l’intonazione, la 
gestualità, l‘espressione del viso, così da saper scegliere la lingua giusta, 
l’atteggiamento corretto e le parole adeguate. 
 In alcuni studi di Siegal e colleghi (in Bonifacci, Cappello, Bellocchi 
2012, 14) si è cercato di valutare se il bilinguismo conferisca o meno un beneficio 
sulla capacità dei bambini di comprendere alcuni aspetti pragmatici della 
conversazione. In particolare, il loro scopo era quello di determinare se il 
bilinguismo potesse conferire un vantaggio nelle abilità di discriminare tra 
risposte comunicative efficaci e risposte meno efficaci in termini di una maggiore 
sensibilità alle massime conversazionali: non dire di più o di meno di quanto sia 
necessario per il fine della comunicazione (massima della quantità); dire la verità 
ed evitare dichiarazioni per le quali non esistono evidenze sufficienti (massima 
della qualità); essere rilevanti (massima della relazione) ed evitare di essere 
ambigui, poco chiari o ordinati (massima di modalità).  
 In un primo studio, gli studiosi hanno somministrato ad un gruppo di 22 
bambini bilingui italiano-sloveno e monolingui (italiano) di età compresa tra i 4 e 
i 6 anni il Conversational Violation Test (CVT )27. In una seconda ricerca e con 
campioni differenti, oltre alla somministrazione del CVT sono state prese in 
considerazione anche misure di conoscenza del vocabolario (Peabody Picture 
Vocabulary Test) e del controllo esecutivo (Day-Night e Card Sort Task). I 
risultati di questi esperimenti hanno evidenziato come, sebbene possedessero un 
vocabolario più povero, i bambini bilingui hanno dimostrato un notevole 
vantaggio nell’identificare le violazione delle massime conversazionali. Gli autori 
hanno avanzato un’ipotesi secondo la quale una minore ampiezza iniziale del 
                                                
27 Questo test consiste nel mostrare tramite computer 25 brevi scambi conversazionali in cui una 
bambola pone una domanda ed altre due bambole rispondono, una correttamente e l’altra violando 
una delle massime conversazionali. Il bambino veniva dunque invitato a indicare quale delle due 
bambole avesse detto qualcosa di inappropriato.  
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vocabolario dei bambini bilingui possa portare a specifiche abilità compensatorie: 
incontrando delle difficoltà nella comprensione del vocabolario, il bambino 
bilingue impara a dirigere maggiori risorse attentive verso gli aspetti pragmatici 
della comunicazione utilizzando quindi di più le informazioni contestuali per 
dedurre il significato dei messaggi dei parlanti. 
 Questa sensibilità comunicativa può essere spiegata con l’abilità dei 
bilingui di analizzare la lingua assimilando le norme socioculturali a essa legate. 
L’alternanza regolare tra due sistemi linguistici sviluppa questa maggiore 
sensibilità alle norme che regolano la comunicazione nell’una e nell’altra lingua.  
Secondo Bialystok (in Moretti, Antonini 1999, 71) questo vantaggio sarebbe 
dovuto al fatto che i bilingui devono sviluppare una maggiore attenzione rispetto 
ai monolingui sia per l’input linguistico che ricevono, sia riguardo alle condizioni 
appropriate d’uso. Di conseguenza, si svilupperebbe una maggiore capacità di 
attenzione selettiva, ossia una capacità cognitiva che permette di focalizzare 
l’attenzione sulle cose più importanti a scapito di altre interferenti.  
Molto recentemente è stata avanzata l’ipotesi che il bilinguismo possa 
avere effetti nelle capacità anticipatorie e che tale beneficio possa essere 
indipendente dal vantaggio nelle funzioni esecutive. Questi meccanismi 
anticipatori si ritrovano in vari aspetti del funzionamento cognitivo quali 
l’imitazione, l’uso del linguaggio, la pianificazione e la teoria della mente (in 
Bonifacci, Cappello, Bellocchi 2012, 17). Il cervello umano non si troverebbe mai 
in uno stato passivo, ma è costantemente occupato nel generare predizioni 
riguardo agli eventi futuri. Queste predizioni hanno lo scopo di facilitare la 
percezione e la cognizione preparando il sistema e attivando le informazioni 
rilevanti al fine di anticipare le azioni future, attraverso associazioni organizzate 
in memoria sotto forma di frames contestuali, ossia rappresentazioni globali che 
includono proprietà inerenti una stessa esperienza. Questi frames vengono attivati 
non solo dall’esperienza specifica ad essi associata, ma anche in situazioni nuove: 
il cervello cerca delle analogie tra la nuova situazione e quella già esperita e attiva 
rappresentazioni associate rendendo possibile la previsione. Questa attività viene 
svolta continuamente e riguarda informazioni complesse come, ad esempio, quelle 
che riguardano le interazioni sociali e che ci consentono, quando parliamo con 
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qualcuno, di anticipare in termini sintattici e grammaticali cosa l’interlocutore sta 
per dire. In uno studio condotto da Bonifacci e colleghi (in Bonifacci, Cappello, 
Bellocchi 2012) è stato osservato come i bilingui siano in grado di anticipare le 
parole dell’interlocutore con più precisione rispetto ai monolingui.  
 
4.3 Vantaggi culturali ed economici 
Il bilinguismo favorisce la comprensione, la tolleranza e l’apertura mentale 
nei confronti di altri popoli; amplia la visione e le prospettive del mondo e 
comporta una maggiore flessibilità e adattamento nei contesti più vari. Il 
bilinguismo arricchisce la personalità che, attraverso due lingue, diventa frutto di 
due culture. 
Uno dei vantaggi riscontrati nei bilingui è quello di avere atteggiamenti 
più tolleranti verso altre lingue e culture, perciò è possibile affermare che il 
bilinguismo è un rimedio contro l’etnocentrismo. A questo proposito, in un loro 
studio Guimond e Palmer (in Abdelilah-Bauer 2013, 26) si sono posti l’obbiettivo 
di individuare gli atteggiamenti dei canadesi rispetto alle due comunità 
linguistiche che convivono nel loro paese. In questa ricerca, alcuni studenti 
monolingui anglofoni o francofoni e alcuni studenti bilingui dovevano valutare i 
membri del proprio gruppo di appartenenza e quelli dell’altro gruppo in base ad 
alcune loro caratteristiche come gentilezza, bellezza, intelligenza, e via dicendo. I 
risultati hanno dimostrato che gli studenti francofoni monolingui manifestavano 
atteggiamenti negativi verso gli anglofoni e viceversa, mentre gli studenti bilingui 
si dimostravano più tolleranti verso le comunità francofone e anglofone.  
Gli stessi risultati sono stati ottenuti da Lambert, Just e Segalowitz (in 
Abdelilah-Bauer 2013, 26) in un loro studio effettuato in Luisiana. I ricercatori 
avevano l’obbiettivo di capire se i bambini di 6-7 anni appartenenti alla minoranza 
francofona presente nello Stato avessero dei pregiudizi nei confronti della 
maggioranza anglofona. Anche in questo caso, i bambini monolingui francesi 
hanno espresso il loro rifiuto verso “l’altro gruppo”, cioè coloro che non 
parlavano francese. Solo i bambini bilingui hanno dimostrato atteggiamenti 
positivi verso la comunità dominante anglofona. Queste ricerche ci mettono in 
guardia sul come i bambini bilingui possano costruire la loro identità culturale 
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apprezzando anche elementi di altre culture quando entrambe le lingue sono 
valorizzate nell’ambiente che li circonda. Essi possono infatti identificarsi nelle 
due comunità e avere una minore tendenza a sviluppare atteggiamenti di 
esclusione verso quelli che sono “diversi”. 
Il fatto di conoscere più lingue permette un approccio più diretto ad altre 
culture e di conseguenza un ampliamento dell’orizzonte esperienziale (Moretti, 
Antonini 1999). Conoscere le lingue non è solamente parlarle, ma è aprirsi alle 
loro culture, ai modi di pensare e di vivere. Grazie ad un contatto regolare con due 
o più codici diversi, il bambino bilingue non acquisisce solo la capacità di 
comunicare in più lingue, ma si appropria anche di un saper fare culturale. Saprà 
utilizzare le formule appropriate alla situazione, adattare il suo comportamento 
quando è in contatto con persone monolingui dell’una o dell’altra lingua, saprà 
quindi attingere a un repertorio di saper fare e di conoscenze più vasto per 
affrontare le varie situazioni comunicative. 
 Conoscere più lingue dà l’opportunità al bilingue di trasmettere la sua 
identità culturale (Moretti, Antonini 1999). Lingua e cultura formano un 
binomio inscindibile, perciò la trasmissione delle lingue non può non veicolare 
anche i valori culturali. L’abilità del bilingue sta nell’essere in grado di combinare 
e amalgamare le diverse caratteristiche di ogni cultura a cui appartiene e farle 
proprie.  
 Conoscere più culture significa anche avere uno strumento di 
orientamento per muoversi in una realtà sempre più complessa dal punto di vista 
sociolinguistico e culturale (Moretti, Antonini 1999). Infatti, possedere due lingue 
dà la possibilità al bilingue di entrare in contatto con più interlocutori sia 
all’interno che all’esterno della propria famiglia e scambiare le proprie idee, 
tradizioni e credenze. Si tratta di un arricchimento individuale, ma allo stesso 
tempo collettivo, in quanto il mondo del bilingue è innegabilmente più vasto e il 
numero di interlocutori possibili è più grande.  
 Baker (in Abdelilah-Bauer 2013, 24) ha affermato che I bilingui possono 
guardare il mondo attraverso due finestre diverse. Possedere più lingue significa 
anche aprire la propria mentalità e non sentirsi rigidamente inquadrati in un 
modo di pensare. Il bilingue ha la possibilità di conoscere le differenze culturali e 
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di fungere da intermediario tra più culture grazie alla maggiore flessibilità di cui 
è dotato. 
 Una volta acquisita anche la competenza della lettura in due codici 
linguistici, il bilingue avrà accesso a più informazioni: potrà leggere giornali in 
lingue diverse, consultare vari siti internet e leggere opere letterarie in lingua 
originale entrando in contatto diretto con un’altra cultura, mentre i monolingui 
sono costretti a passare attraverso il filtro della traduzione (Abdelilah-Bauer 2013, 
23-24).  
 Nel mondo del lavoro il bilingue avrà più possibilità di trovare un 
impiego, in quanto oggigiorno quasi tutte le aziende richiedono la conoscenza di 
almeno due lingue (Abdelilah-Bauer 2013, 24). Le inchieste realizzate nel mondo 
del lavoro hanno rivelato che i bilingui, grazie alla loro competenza biculturale, si 
sono dimostrati mediatori eccellenti, e  in grado di risolvere conflitti linguistici. In 
tutti i mestieri che mettono in contatto persone che appartengono a culture diverse 
il bilingue porta le sue abilità pluriculturali, ossia la capacità di farsi capire e di 
spiegarsi nella lingua dell’altro; l’abilità di capire l’altro quando i codici culturali 
sono diversi; la facilità di contatto che permette di entrare senza difficoltà alcuna 
in comunicazione e la capacità di far percepire all’interlocutore che si appartiene 
allo stesso mondo creando così un clima di fiducia.28 
 Ultimo vantaggio, ma non meno importante, è quello che le lingue danno 
un senso di appartenenza ed è grazie ad esse che il bambino bilingue entra a far 
completamente parte della famiglia e del paese d’origine dei genitori. Appartenere 
a più culture implica un senso di inclusione e di uguaglianza facilitando 
l’accettazione e la divulgazione di queste. 
 Concludendo, le ricerche scientifiche più recenti sul cervello bilingue 
hanno dimostrato che lo sviluppo bilingue nei bambini comporta molto più della 
conoscenza di due lingue. La gestione di più lingue gli permette di avere la 
possibilità di accedere a varie culture e infonde vari benefici in termini di 
apprendimento e flessibilità mentale che perdurano nella vita.  Crescere bilingue 
implica tanti vantaggi su vari piani tra i quali quello dello sviluppo cognitivo, 
della realizzazione personale e della formazione di un’identità.  
                                                
28 Rapporto di ricerca sull’interculturalità e l’impiego in Abdelilah-Bauer 2013, 24-25. 
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 È importante sottolineare che, sebbene i risultati delle ricerche fin qui 
citate mostrino moltissimi vantaggi nell’essere bilingue, non esistono bilingui 
uguali tra loro e sul bilinguismo intervengono ed influiscono numerosi fattori di 
carattere sociale, personale, familiare e temporale.  
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         CAPITOLO 5 
        ACQUISIZIONE LINGUISTICA E BILINGUISMO 
 
     Niente perdura così a lungo nelle  
      nostre anime come la lingua che  
      ereditiamo. Libera i nostri pensieri,  
      apre lo spirito e addolcisce le nostre vite. 
     POESIA LAPPONE ANONIMA IN LINGUA  
      SAMI, SVEZIA19 
 
5.1 Lo sviluppo del linguaggio 
Tutti gli esseri umani nascono con la predisposizione all’acquisizione 
linguistica. Per imparare a parlare, un bambino deve essere messo a contatto con 
qualcun altro che parlando gli inneschi il processo di acquisizione del linguaggio 
e il desiderio di voler comunicare con chi lo circonda. Inizialmente 
l’apprendimento infantile è sincretico, nel senso che i bambini quanto più sono 
piccoli tanto più imparano per immersione e quasi nulla per puro ragionamento. 
Fin dalla prima infanzia il bambino possiede la facoltà del linguaggio che 
diventa gradualmente capacità di “esecuzione” linguistica solo grazie agli stimoli 
offerti dall’ambiente familiare, sociale e scolastico attorno a sé. Il piccolo, di 
fronte a tali stimoli, reagisce parzialmente in modo inconscio in quanto li 
percepisce e li riceve, ma anche in modo consapevole, poiché la predisposizione 
all’acquisizione linguistica gli consente di scegliere e coordinare gli elementi 
verbali del suo ambiente e di creare un proprio codice linguistico che svilupperà 
nella crescita (Spini 1982, 22). 
I movimenti svolgono un ruolo importante nella formazione della mente, 
condizionano l’apprendimento e sono alla base del linguaggio. I gesti e le parole 
dell’adulto rispondono alla curiosità e alla necessità del bambino di esplorare il 
mondo e di comunicare con esso. Presto il neonato con i suoi movimenti sempre 
più precisi e selettivi produce azioni che portano a delle risposte dall’ambiente e 
                                                
19 ABDELILAH-BAUER, B., (2013), Guida per genitori di bambini bilingui, Milano, Raffaello 
Cortina, p.31. 
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dalle persone che lo circondano. L’imitazione delle espressioni facciali dell’adulto 
e i movimenti degli arti costituiscono il punto di partenza dei successivi 
apprendimenti linguistici fondati su sequenze motorie che servono per produrre 
una serie di suoni significativi. 
Il linguaggio non viene acquisito solo attraverso la semplice ripetizione o 
per tentativi ed errori, ma al seguito di altre funzioni. Quella che viene definita 
sincronia interattiva nei neonati ne è il primo segnale: bambini di poche settimane 
producono una serie di micromovimenti corporei in risposta al linguaggio umano. 
Il linguaggio sarebbe, perciò, il prodotto dell’affinamento e del potenziamento di 
una serie di attività cognitive già coinvolte nelle funzione sensoriali e motorie, 
nella memoria e nella comunicazione.  
 
5.2 Dal prelinguaggio al linguaggio nei bambini monolingui 
Il termine infanzia designa etimologicamente la condizione di chi ancora 
non sa usare la parola, perciò può sembrare strano affermare che lo sviluppo 
linguistico comincia dalla nascita. Eppure i mesi che precedono questa 
straordinaria conquista, e rappresentano quindi la fase preverbale, sono 
determinanti anche ai fini dell’acquisizione della lingua. L’incontro con il mondo 
dei suoni e dei rumori uditi e pronunciati è indispensabile all’uso successivo della 
parola (Spini 1982, 48). 
Fin dalla nascita, infatti, il bambino è predisposto a comunicare 
rispondendo in maniera selettiva agli stimoli sociali. I neonati sono in particolar 
modo sensibili ai volti delle persone e ai loro occhi, e prediligono la voce 
femminile e il ritmo sonoro della lingua della madre con cui cercano di interagire 
attraverso alcune espressioni facciali e con una serie di comportamenti come il 
pianto, il sorriso, le smorfie e via dicendo.20 Ben presto il bambino si rende conto 
dell’efficacia comunicativa che può avere la produzione di ogni sorta di suono 
come, ad esempio, il pianto: quando inizia a piangere, subito la mamma si 
precipita da lui, allora comincia a piangere per far accorrere la madre. Il bambino 
si avvale delle proprie capacità di emissione sonora come urla, pianto, suoni 
                                                
20 http://www.psicopedagogie.it/motricita_e_linguaggio.htm 
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inspiratori ed espiratori per dare espressione alle sue diverse esigenze e per 
stabilire un primo contatto comunicativo, in quanto gli adulti a loro volta 
reagiscono a queste emissioni sonore. Questa “comunicazione” utilizzata dal 
neonato non ha ancora nulla a che fare con il linguaggio vero e proprio: i suoni dei 
bambini non sono segni di linguaggio articolato, ma semplicemente segnali 
(Francescato 1975, 40). 
Nelle sue prime manifestazioni, il linguaggio verbale consta di tre elementi 
coessenziali: il fonetico, il lessicale e il sintattico. Chi ascolta e parla possiede la 
capacità fonetica ovvero riconosce e produce suoni tipici di una certa lingua; la 
capacità lessicale, ossia comprende il senso delle parole; e la capacità sintattica, 
cioè applica più o meno consciamente le norme secondo cui le varie parole 
costituiscono le strutture delle frasi e dei periodi (Spini 1982, 20). 
Lo sviluppo fonologico è la fase primaria dello sviluppo del linguaggio.  
Dura dalla nascita ai 6-7 mesi e non ha nessuna intenzionalità comunicativa. Nelle 
prime settimane di vita, il neonato produce suoni di natura vegetativa (ruttini, 
sbadigli, ecc.) legati al pianto che si dissociano gradualmente dal contesto 
originario e cominciano ad essere prodotti in uno stato di calma e benessere. Il 
neonato ripete con entusiasmo i nuovi suoni che ha scoperto e, tra i 2 e i 3 mesi, 
compaiono le prime imitazioni vocali che coinvolgono anche il genitore. Si tratta 
della fase della vocalizzazione, ovvero di un periodo in cui l’emissione è 
governata dalla disposizione più o meno casuale degli organi articolatori. In 
questa fase prevalgono la vocale a e il suono consonantico di tipo r uvulare 
(Francescato 1975). 
Successivamente, il neonato intraprende una fase caratterizzata dalla 
presenza di balbettii, ovvero suoni che per la loro relativa somiglianza coi suoni 
del linguaggio vero possono essere interpretati come uno stadio primitivo di 
questo. Tale fase è prettamente di esercizio muscolare, tant’è che il neonato non 
emette alcun fonema, ma soltanto suoni (Francescato 1975, 42-46). Attraverso 
questi movimenti il neonato sviluppa l’apparato fonatorio e respiratorio, che si 
perfezionano progressivamente. Dapprima il balbettio è un esercizio prettamente 
muscolare, poi diventa anche un gioco sensoriale: il piccolo si diverte a emettere e 
a udire i suoni più svariati, anche quelli che non appartengono al linguaggio 
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verbale del suo ambiente. Ricerche autorevoli nel campo della psicologia e dello 
sviluppo linguistico informano che nei primi anni di vita ogni persona è 
potenzialmente in grado di discriminare i fonemi di tutte le lingue del mondo, 
anche se poi vengono abbandonati quelli che non appartengono alla lingua 
materna (Spini 1982, 49-50). 
Superata questa fase, intorno al sesto mese, subentra la fase della 
lallazione che durerà fino alla fase pre-linguistica, ovvero uno stadio preparatorio 
durante il quale emerge una vaga strutturazione sia sul piano fonico che 
semantico. La fase pre-linguistica è segnata dall’identificazione e 
dall’apprendimento di unità foniche a cui va associato un determinato 
“significato”. Il bambino costruisce in tal modo il suo primo, semplicissimo, 
sistema linguistico.  Ciò nonostante in questo periodo compaiono ancora alcune 
produzioni sonore tra cui il pianto, il balbettio e il riso, come segnali al posto delle 
parole. 
Durante la lallazione cessa la produzione indiscriminata di suoni, in quanto 
il bambino si fa attento al linguaggio verbale che lo circonda e gradualmente 
impara a distinguere e a preferire i suoni usati dagli altri non soltanto sulla base 
dell’intonazione, ma anche in riferimento alle differenze fonetiche (Spini 1982, 
50). 
È lo stadio in cui il bambino esercita, spesso in lunghe serie, le più varie 
articolazioni e in cui si afferma la prima attività di riconoscimento di suoni emessi 
da altri. Si tratta di sequenze di sillabe ripetute, costituite dall’unione di vocali e 
consonanti, come ad esempio da-da-da o ma-ma-ma, che assomigliano alla lingua 
madre più delle vocalizzazioni del periodo precedente. La lallazione è la fase di 
preludio all’utilizzo linguistico dei fonemi e rappresenta anch’essa un periodo di 
esercizio a cui il bambino si abbandona senza alcuna intenzione comunicativa 
specifica. 
Gradualmente intorno ai 9 mesi, con l’esercizio, il bambino amplia il suo 
repertorio e inizia ad imitare i toni e le inflessioni facendo eco alle frasi che 
l’adulto pronuncia. Si tratta della fase di ecolalia, momento in cui la lingua adulta 
costituisce il modello al quale il bambino si sforza di arrivare. In questa fase il 
neonato produce un gergo espressivo che include una varietà di sillabe, con un 
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numero minore di ripetizioni rispetto alla lallazione, e assomiglia alla 
configurazione intonazionale del linguaggio dell’adulto. Egli impara, infatti, a 
controllare la propria attività fonoarticolatoria attraverso il feedback acustico e 
l’imitazione dei modelli intonazionali dell’adulto. Tuttavia, già in questa fase, il 
bambino inizia a far proprio il repertorio fonetico della lingua madre perdendo la 
capacità di discriminare le variazioni fonetiche che non ne fanno parte (cfr. 
2.2.3.).  
In genere, intorno alla metà del primo anno di vita l’interazione vis a vis 
tra adulto e bambino si struttura e diventa sempre più complessa fino a diventare 
un’attività coordinata e condivisa caratterizzata da ruoli e azioni convenzionali. In 
questa fase il bambino guarda il genitore o chi si prende cura di lui per capire 
come comportarsi e agire di conseguenza quando si trova in presenza di oggetti o 
persone sconosciute. 
Tra i 10 e i 12 mesi il bambino inizia a usare alcuni gesti come indicare, 
mostrare, offrire e dare per attirare l’attenzione dell’adulto verso un certo evento. 
Si tratta di gesti deittici che esprimono un’intenzione comunicativa e implicano 
un contatto visivo con l’interlocutore, ma sono totalmente legati al contesto in 
quanto si riferiscono ad un oggetto o evento che è possibile individuare 
osservando l’ambiente circostante.  
Successivamente, a partire dai 12 mesi, compaiono i gesti referenziali o 
rappresentativi. Questi esprimono un’intenzione comunicativa e rappresentano 
un referente specifico, cioè il loro significato non varia con il variare del contesto. 
Si tratta di gesti utilizzati in svariate situazioni per riferirsi ad oggetti, eventi e 
situazioni come, ad esempio, agitare le mani per rappresentare un uccello, aprire e 
chiudere la mano per dire “ciao” o scuotere la testa per dire “no”. Questi gesti 
fanno da ponte per l’apprendimento del linguaggio perché hanno una natura 
convenzionale. Molti specialisti ritengono che i gesti referenziali attivino uno 
scambio sociale e verbale tra l’adulto e il bambino, in quanto spesso l’adulto 
risponde al gesto del bambino con un commento o, ad esempio, con il nome 
dell’oggetto in questione. In questo modo il bambino ha maggiori possibilità per 
creare un’associazione tra oggetti e parole.  
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Intorno ai 9-10 mesi la maggior parte dei bambini produce alcuni suoni 
simili a parole conosciuti come protoparole. Queste hanno una forma fonetica 
idiosincratica ma assumono una funzione comunicativa specifica sulla base del 
contesto in cui vengono utilizzate. Un esempio potrebbe essere quando il bambino 
produce suoni simili a parole in contesti di gioco associandoli a certi oggetti o 
attività (“brrmm” quando usa una macchinina o “bam” quando fa cadere una torre 
di mattoncini). 
Inizia tra i 12 e i 17 mesi circa la fase dello sviluppo lessicale, periodo in 
cui il bambino produce delle espressioni sonore che si avvicinano a quelle degli 
adulti. Si tratta di gruppi di suoni semplici e identificabili con le nostre parole, alle 
quali il bambino attribuisce in modo evidente un significato. In questa fase il 
linguaggio verbale inizia a consolidarsi raggiungendo in media le 50 parole 
prodotte. La produzione delle prime parole segna quindi il passaggio dalla 
comunicazione gestuale e vocale pre-linguistica al linguaggio vero e proprio.  
Le prime parole vengono utilizzate in contesti specifici o in routine 
quotidiane risultando estremamente contestualizzate. Si riferiscono a persone e 
oggetti familiari o ad azioni abituali, e servono ad interagire con altri interlocutori. 
Si tratta di nomi concreti, e non di articoli o pronomi, usati per riferirsi ad 
elementi dell’ambiente di facile individuazione.  
In questo periodo il bambino può commettere degli errori tipici di questa 
fase: primo tra tutti potrebbe essere quello di sovraestensione, ovvero il bambino 
tende a chiamare “cane” qualsiasi animale a quattro zampe, ma si tratta spesso di 
un espediente per compensare la limitatezza del lessico. Un ulteriore errore 
potrebbe essere quello di sottoestensione quando, ad esempio, il bambino chiama 
“bambola” esclusivamente la sua bambola preferita. Un’ultima tipologia di errore 
che può verificarsi è quello della sovrapposizione, cioè quando il bambino utilizza 
il verbo “aprire” non soltanto per riferirsi all’azione di aprire una porta, ma anche 
all’azione di accendere la luce (Camaioni 2001, 93-94).  
Nella fase successiva, che va dai 17 ai 24 mesi, avviene quella che è 
conosciuta come l’esplosione del vocabolario. Dopo la comparsa delle prime 
parole usate con sicurezza in situazioni appropriate, il progresso si fa rapido e 
avviene un brusco accrescimento di nuove parole (dalle 5 alle 40 parole alla 
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settimana circa). Il desiderio di dominare fatti e cose appartenenti alla sua realtà 
ed esperienza, e di partecipare attivamente alla vita familiare e scolastica tiene 
viva nel bambino la brama di imparare sempre nuove parole.  
In questa fase compare l’uso referenziale delle parole, vengono cioè estese 
ad esemplari diversi di una stessa categoria, cosicché il linguaggio si 
decontestualizza sganciandosi dal contesto. Accade, infatti, che la parola  “cane” 
non venga più utilizzata per tutti i quadrupedi, ma si riferisca solo a questa specie 
animale. In più, compaiono anche le parole-contenuto, come verbi e aggettivi e le 
parole funzione, come pronomi e articoli.  
La maggior parte degli studiosi ritiene che l’esplosione del vocabolario 
non sia una tappa sempre presente, in quanto può verificarsi in tempi e fasi 
diverse in ogni individuo. Alcuni bambini continuano ad apprendere nuove parole 
in modo graduale, altri indicano e nominano molto spesso tutto ciò di cui 
conoscono il nome e si mostrano interessati a imparare nuovi vocaboli. Ci sono 
anche bambini che manifestano una fase di accelerazione in ritardo, cioè dopo che 
il loro vocabolario produttivo ha raggiunto le 100 parole. Ciò che è chiaro, è che 
ciascun bambino passa dalla fase delle “prime parole” a quella “dell’esplosione 
del vocabolario” quando è capace di attribuire ai vocaboli uno status propriamente 
simbolico e di capire non soltanto che tutte le cose hanno un nome, ma anche che 
c’è un nome per qualsiasi cosa. L’autonomia simbolica fa sì che il bambino 
apprenda nuovi termini con grande rapidità e che impari ad usare flessibilmente le 
parole che già conosce in contesti comunicativi diversi (Camaioni 2001, 91-92). 
In questa fase, mentre sul piano psicologico i bambini desiderano sapere il nome 
di tutto ciò che li circonda, a livello neurologico iniziano a disporre della memoria 
esplicita (cfr. 2.2.5.) destinata specificatamente all’immagazzinamento lessicale.  
Il sistema semantico che il bambino padroneggia in questo periodo è ben 
lontano dall’essere un sistema convenzionale. Saranno necessari ancora diversi 
anni prima che egli si avvicini gradualmente alle forme adulte standard usate per 
codificare e nominare la realtà. È solo a 4 anni circa che il bambino usa la lingua 
in modo molto vicino a quello degli adulti; poi tra i 5 e i 6 anni egli avrà acquisito 
quasi tutto ciò che serve, anche se il processo di acquisizione linguistica si potrà 
considerare completo solo verso i 10 anni (Moretti, Antonini 1999, 12). 
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Intorno ai 3 anni si assiste ad una rapida estensione del vocabolario e a 
un’organizzazione dell’apprendimento del linguaggio. Inizia in questo periodo lo 
sviluppo morfosintattico, ovvero la fase in cui il bambino è in grado di costruire 
le prime frasi secondo le regole della propria lingua. Egli impara ad utilizzare i 
suffissi e i prefissi, viene a conoscenza dell’esistenza del singolare e del plurale, 
del genere maschile e femminile e comincia a coniugare i verbi. Ciò nonostante, 
poiché il bambino si serve dell’analogia, può succedere che si scontri 
inevitabilmente con le eccezioni, ed è quindi possibile che dica “tanti uovi”, “ho 
piangiuto” o “non capiscio”. Si tratta di ipercorrettismi che egli pian piano 
supererà, confrontandosi con il modello linguistico degli adulti.  
Questo stadio è caratterizzato inizialmente da manifestazioni propriamente 
linguistiche costituite da parole isolate. Si tratta di sequenze foniche separate alle 
quali corrisponde un significato e che possono essere interpretate come “parole”, 
ma fra le quali non è possibile rilevare alcun legame sintattico. Queste parole 
isolate avrebbero quindi un valore olofrastico, cioè vengono usate in funzione di 
frase. Il vocabolo pronunciato rappresenterebbe l’elemento principale della frase 
sottointesa, la cui comprensione è affidata al contesto. Frontali (in Francescato 
1975, 150) parla di proposizione condensata in un parola, ovvero un termine 
attraverso il quale il bambino esprime i suoi desideri e bisogni. Egli inizia così a 
strutturare la frase di tipo olofrastico o monotematico composta da due elementi: 
uno verbale e l’altro ricavato dalla situazione, come “dà” nell’attività di scambio 
di oggetti con la madre.  
L’approccio costruttivista ipotizza una continuità tra lo sviluppo lessicale e 
l’acquisizione della morfosintassi. Lo sviluppo lessicale sarebbe infatti un 
prerequisito per il successivo sviluppo semantico: è quindi necessario possedere 
un numero minimo di parole, altrimenti il bambino non sarebbe in grado di 
combinare più elementi insieme e di acquisire la morfologia. Sulla base dei dati 
ricavati da Caselli (in Camaioni 2001, 102) grazie ad un questionario compilato 
da alcuni genitori, è stato evidenziato che con un vocabolario inferiore alle 100 
parole i bambini non sarebbero in grado di combinare insieme due o tre parole. 
Solamente quando il repertorio lessicale del bambino raggiunge le 300 parole 
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circa, egli sarà in grado di produrre frasi in modo flessibile utilizzando le stesse 
parole in diverse combinazioni. 
Fröschels (in Francescato1975, 151) afferma che le frasi costituite da due 
elementi hanno un carattere paragrammaticale. Il bambino, ponendo le due parole 
una accanto all’altra genera in loro una valenza funzionale costituendo in questo 
modo una forma primitiva di frase. L’accostamento puro e semplice di due parole, 
senza nessun mutamento delle loro caratteristiche formali, sarebbe sufficiente per 
dare alle due parole così connesse un valore diverso. Nonostante una frase come 
“Papà macchina” sia da considerarsi incompleta, non si può allo stesso tempo dire 
che manchino in essa gli elementi essenziali. In questa fase, detta presintattica, il 
bambino utilizza un linguaggio telegrafico pronunciando parole contenuto 
giustapposte senza intonazione, ma egli riuscirebbe tranquillamente a spiegare che 
“il papà va via con la macchina” o qualcosa di simile. Questi collegamenti tra due 
o più parole sarebbero quindi da leggere come transizione a strutture sintattiche 
più complesse. Infatti, l’accostamento di termini giustapposti si può considerare 
più esattamente una frase sia perché il bambino pensa con chiarezza il nesso 
logico tra soggetto e complemento o tra soggetto e predicato, sia perché di fatto 
rispetta o si sforza perlomeno di rispettare le concordanze. 
Accanto alla produzione di enunciati telegrafici si assiste spesso 
all’utilizzo del cosiddetto linguaggio prefabbricato, che consiste nella capacità 
dei bambini di memorizzare espressioni linguistiche anche piuttosto lunghe e 
riutilizzarle in contesti analoghi in modo appropriato. Si tratta di enunciati 
precostituiti che vengono utilizzati in blocco come fossero una singola parola, 
senza che vi sia coscienza dei meccanismi grammaticali sottostanti. Mentre in 
passato alcuni studiosi sostenevano che il linguaggio prefabbricato non 
contribuisse direttamente all’uso produttivo della lingua, studi scientifici recenti 
ne hanno riconosciuto il  ruolo centrale per lo sviluppo delle prime forme di 
socializzazione verbale fin dai primissimi anni di vita, consentendo la costruzione 
di una base che fungerà da sostegno al successivo uso creativo della lingua 
(Daloiso 2009a, 69). 
 Fin qui si tratta ancora di un vocabolario, di una grammatica e di una 
sintassi solo in parte conformi al modello adulto, cosicché probabilmente i 
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bambini di quest’età diranno “Abbiamo cacciavitato la scatola” oppure “Abbiamo 
visto tanti bui (buoi)”. I cosiddetti errori del linguaggio infantile 
documenterebbero quindi il fatto che, man mano che il bambino cresce, il 
linguaggio è frutto anche della creazione individuale e non soltanto 
dell’imitazione. 
Dai 3 anni in poi, il bambino produce frasi che si allungano 
progressivamente ed egli inizia ad usare alcune parole funzione, a coniugare dei 
verbi e a concordare correttamente articoli, nomi e aggettivi, ed è ora in grado di 
fare domande correttamente e di rispondere utilizzando i pronomi personali. Il 
vocabolario è cresciuto notevolmente, fino a raggiungere più di 1.000 parole, e 
l’ordine delle parole nella frase si stabilizza sul modello della lingua acquisita.  
Raggiunti i 4 anni il bambino possiede una conoscenza di base del 
linguaggio. In questo periodo diminuiscono gli enunciati privi di verbo e 
aumentano frasi semplici e complete (con tutti i complementi obbligatori e alcuni 
facoltativi), aumentano le parole funzionali e compaiono i primi tentativi di 
generazione di frasi complesse, come coordinate e subordinate, frasi esplicite e 
implicite.  
A 5 anni commette pochi errori grammaticali e in genere tende ad 
autocorreggersi. Il bambino utilizza in modo appropriato altri tempi verbali oltre 
al presente indicativo e fino a quest’età circa possono ancora comparire alcuni 
gesti con funzioni comunicative diverse, che vanno dal semplice rafforzamento 
del messaggio al suo completamento in sostituzione del linguaggio verbale. 
Solitamente chi possiede un vocabolario attivo molto ricco tende a diminuire la 
frequenza d’uso dei gesti, mentre chi possiede un lessico limitato suppliscono a 
tale carenza con uso abbondante di gestualità (Daloiso 2009a, 70-71).   
A 6 anni il linguaggio del bambino è molto simile a quello dell’adulto: è 
capace di raccontare storie e partecipa attivamente alle conversazioni. Dal punto 
di vista grammaticale non è ancora in grado di comprendere alcune strutture 
complesse come, ad esempio, alcune frasi passive.  
All’età di 8 anni il bambino ha raggiunto una competenza grammaticale 
simile a quella dell’adulto. Intorno ai 10 anni è in grado di comprendere numerosi 
 109 
aspetti pragmatici della comunicazione verbale, comprende le battute umoristiche 
e riesce a capire i significati non-letterali delle espressioni verbali. 
Il bambino osservando il suo ambiente e ascoltando il linguaggio verbale 
attorno a sé impara a distinguere, comprendere e produrre un numero crescente di 
sequenze sonore, così come inconsciamente apprende le norme secondo le quali 
esse vengono ordinate e utilizzate. 
Concludendo, si può affermare che ciascun bambino, pur condividendo le 
medesime tappe evolutive con gli altri bambini, impara a parlare con strategie 
differenti e ad un ritmo di acquisizione totalmente personale. È perciò importante 
ricordare che ogni individuo ha i suoi tempi e che i dati finora riportati non sono 
da considerarsi assoluti. 
 
5.3 Fasi dello sviluppo linguistico nei bambini bilingui 
Gli studi effettuati negli ultimi quarant’anni ci hanno rivelato una 
questione molto importante riguardo il bilinguismo precoce simultaneo: 
l’acquisizione simultanea in tenera età di due o più lingue può essere considerata 
come l’acquisizione di molteplici prime lingue. Alla base di questa affermazione, 
troviamo l’idea che lo sviluppo di ognuna di queste lingue e la competenza 
linguistica del bambino bilingue sia conforme a quella dei monolingui (Bathia, 
Ritchie 2004, 95). 
A livello fonologico, il processo impiegato per la produzione dei fonemi 
da un bambino bilingue è lo stesso del bambino monolingue. A prova di questo, 
nel suo studio Fantini ha riportato molti esempi tratti dalle osservazioni fatte sullo 
sviluppo bilingue (spagnolo-inglese) del figlio Mario, dimostrando la sua precoce 
capacità di identificare e differenziare i suoni. A 4 mesi, Mario riconosceva le 
voci dei genitori, e a circa 1 anno di vita produceva suoni, anche se spesso senza 
senso, che rispettavano lo schema intontivo di quest’ultimi (Hoffman 1991, 56). 
È quindi assodato che lo sviluppo fonetico dei bilingui segua le stesse fasi 
di quello dei monolingui. Ciò nonostante, molti ritengono che per il bilingue sia 
più complesso in quanto sono coinvolti due sistemi fonetici. Questo 
rappresenterebbe un carico cognitivo ben più pesante rispetto a quello del 
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monolingue, causando un ritardo nell’esordio del linguaggio o un periodo di 
confusione linguistica (Hoffman 1991, 57).  
A smentire questo pregiudizio, Doyle, Champagne e Segalowitz (in 
Grosjean 1982, 181) hanno dimostrato nei loro studi che i bambini bilingui 
pronunciano le loro prime parole più o meno nello stesso periodo dei coetanei 
monolingui: i bilingui a 11.2 mesi, mentre i monolingui a 11.6 mesi. Le lingue si 
sviluppano in maniera molto simile sia nei bilingui che nei monolingui a livello 
fonetico, lessicale e morfosintattico: i fonemi più semplici da pronunciare 
compaiono prima di quelli più complessi (come ad esempio le fricative /f/, /s/, 
/z/); i significati delle parole vengono generalmente sovraestesi (cfr. 5.2.1.); le 
frasi pian piano si allungano e le costruzioni grammaticali più facili vengono 
utilizzate prima di quelle più difficili (come le proposizioni relative). Nonostante 
alcuni studiosi ritengano che i bilingui comincino a parlare più tardi, è stato 
osservato che i ritardi evidenziati nei loro studi sono comunque dentro al periodo 
considerato normale per lo sviluppo linguistico dei bambini monolingue (Bathia, 
Ritchie 2004, 95). 
Il processo cognitivo che sta alla base dello sviluppo lessicale dipende 
principalmente dalla maturità intellettuale di ogni individuo ed è sostanzialmente 
lo stesso per qualsiasi bambino, sia egli bilingue o monolingue. Il compito per 
entrambi è quello di collegare la parola al suo referente e a concetti astratti. Come 
espresso nel capitolo precedente, l’abilità dei bilingui nel comprendere che un 
solo referente può essere legato a due parole differenti comporta in essi una serie 
di vantaggi, come una conoscenza linguistica maggiore in entrambe le lingue, 
l’identificazione precoce che le lingue sono sistemi arbitrari, la capacità di pensare 
fuori dagli schemi (pensiero creativo) e una maggiore flessibilità cognitiva (cfr. 
4.1.). 
Molti di coloro che hanno raccolto dati e osservazioni sull’acquisizione 
bilingue dei figli concordano sul fatto che, all’inizio di questo processo e 
particolarmente durante la fase segnata dall’uso di singole parole, i bambini 
utilizzassero termini di entrambe le lingue indistintamente. Queste commutazioni 
a livello semantico sono state analizzate da Volterra e Taeschner (in Hoffman 
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1991, 62), i quali, in seguito alle loro considerazioni su questo fenomeno, hanno 
proposto un modello composto da tre stadi: 
1. Il bambino possiede un unico sistema lessicale composto da parole 
di entrambe le lingue; 
2. Inizia lo sviluppo di sistemi lessicali distinti, ma il bambino 
continua ad fare riferimento alla sintassi di una delle sue lingue 
mentre utilizza entrambe; 
3. Inizia lo sviluppo di sistemi grammaticali distinti, comportando la 
differenziazione dei due sistemi linguistici. 
 
Durante il primo stadio, che coprirebbe un periodo che va dal primo ai tre 
anni, il bambino affronta una fase di mescolamento delle lingue. Nel primo anno 
di vita egli non è ancora in grado di fare distinzioni tra i due codici e tende a 
mescolare le parole di entrambe le lingue. Non sembra percepire le due lingue 
come sistemi differenti con un vocabolario e una grammatica propri, ma i due 
codici sembrano fusi in un unico idioma. 
A partire dai 30 mesi il bambino entra nella seconda fase dello sviluppo 
linguistico, cioè quella della differenziazione. Lentamente percepisce che esistono 
due sistemi di comunicazione diversi cominciando pian piano a utilizzare la 
lingua appropriata a seconda del suo interlocutore. Ciò nonostante, in questa fase 
scambia le regole grammaticali delle due lingue, oppure crea una struttura 
grammaticale mista. 
Dai 3 anni circa, il bambino affronta l’ultimo stadio mostrando di aver 
imparato a distinguere i due sistemi linguistici e a separare le due lingue. In questa 
fase dimostra di aver compreso di essere bilingue e di poter utilizzare il 
linguaggio appropriato a seconda della situazione21. 
Successivamente questo modello è stato criticato da molti studiosi (in 
Bathia, Ritchie 2004, 98), in quanto non sembra cogliere le fasi tipiche dello 
sviluppo bilingue nei bambini. Analisi successive sull’acquisizione simultanea di 
più lingue hanno dimostrato che la separazione precoce dei sistemi linguistici non 
rappresenterebbe l’eccezione, ma piuttosto la regola. Già durante la frase 
                                                
21 https://www.17-minute-languages.com/it/blog/bambini-bilingue/ 
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olofrastica, ovvero quando il bambino produce frasi composte da singole parole, 
sono state evidenziate certe caratteristiche linguistiche che fanno pensare alla 
presenza di due sistemi lessicali distinti, contraddicendo l’idea che durante il 
primo stadio il bambino possegga un singolo sistema lessicale (cfr. 2.2.6.). 
In genere, il bilingue e il monolingue sembrano seguire e rispettare le 
stesse fasi durante lo sviluppo morfosintattico. Ciò nonostante, l’utilizzo di certi 
morfemi è legato specificatamente alla lingua. A seconda dell’importanza che 
riceve la morfologia all’interno di un codice linguistico, le sue forme corrette 
possono essere acquisite in momenti diversi: ci sono bambini che le acquisiscono 
prima e bambini che le scoprono più tardi. Gli errori commessi dai bilingui sono 
gli stessi dei monolingui, ma può accadere che questi persistano più a lungo nei 
bilingui o che addirittura diventino un tratto caratteristico del loro linguaggio. 
Spesso, gli errori che in entrambi i casi compaiono durante la comunicazione sono 
errori di sovraestensione o di semplificazione. 
Lo studio di caso di Burling (in Hoffman 1991, 66), nel quale descrive lo 
sviluppo bilingue del figlio Stephen in inglese e garo, è molto interessante in 
quanto il bambino è stato avvicinato a una lingua non europea con molte 
declinazioni. Dal momento in cui il garo è un codice linguistico 
morfologicamente molto ordinato, Burling ha notato che il figlio ha cominciato ad 
acquisirne la morfologia e a utilizzarne i suffissi che indicano il futuro, il passato, 
l’imperativo e il presente, e a usare le negazioni, gli aggettivi possessivi e alcuni 
suffissi di certi sostantivi, mentre per quanto riguarda l’inglese Burling ha 
osservato che il figlio sapeva utilizzare solamente i possessivi. 
D’altra parte, Leopold (in Hoffman 1991, 66) ha notato che sua figlia 
all’età di 2 anni non era ancora in grado di utilizzare alcun morfema nelle due 
lingue a cui è stata esposta, eccetto il morfema che denota possesso (che è lo 
stesso sia per l’inglese che per il tedesco), alcune forme plurali in inglese 
(soprattutto quelle regolari), ma quasi nulla in tedesco. Non conosceva alcuna 
flessione per quel che riguarda i sostantivi e i verbi in tedesco, mentre sapeva 
utilizzare alcune desinenze di aggettivi in inglese.  
Ci sono anche degli studi di caso che hanno sottolineato come i bambini 
bilingui, a differenza dei monolingui, siano dotati di una certa consapevolezza 
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morfologica. Hoffman (in Hoffman 1991, 68) ha notato come sua figlia all’età di 
3 anni utilizzasse la parola spagnola ‘socia’ (termine femminile utilizzato per 
significare il membro di un’associazione, un gruppo o una società) che, 
nonostante sia corretta, non viene molto utilizzata e che di sicuro non aveva 
sentito prima. 
Per quanto riguarda lo sviluppo sintattico molti studiosi si sono a lungo 
chiesti se le categorie grammaticali emergano nello stesso modo e nello stesso 
periodo sia nei bambini monolingui che nei bambini bilingui. Grazie alle sue 
osservazione su bambini bilingui e alla messa a confronto di questi dati con quelli 
raccolti su bambini monolingui, Meisel (in Hoffman 1991, 69) ha dedotto che i 
bilingui acquisiscono le stesse categorie grammaticali dei monolingui durante lo 
stesso periodo. Ha inoltre notato che, generalmente, vengono prima acquisite le 
categorie più semplici e successivamente quelle più complesse. 
Altri studiosi hanno concluso che l’acquisizione della sintassi nei bambini 
bilingui segue gli stessi principi di quella nei monolingui: certe caratteristiche 
sintattiche e morfologiche vengono acquisite prima o più tardi a seconda di 
quanto queste siano salienti o complesse. Se le due lingue in questione presentano 
caratteristiche sintattiche simili, come ad esempio l’inserimento di una 
preposizione tra il soggetto e l’oggetto per esprimere possesso in spagnolo e in 
tedesco, è possibile che queste vengano acquisite simultaneamente. È importante 
ricordare che le forme sintattiche con un grado simile di difficoltà potrebbero non 
comparire nello stesso momento nel bilingue; questo dipende da come le persone 
attorno al bambino gli presentano tale caratteristica sintattica e da quanto essi la 
utilizzino. D’altro canto, se una delle due lingue ha una costruzione sintattica 
molto complessa rispetto all’altra lingua, potrebbe essere che l’acquisizione di 
questa avvenga con un leggero ritardo. 
È bene tenere a mente che lo sviluppo linguistico nei bambini avviene 
gradatamente: a volte sembra fare passi da gigante, altre sembra rallentare o 
addirittura regredire. Alcune caratteristiche delle lingue possono svilupparsi 
simultaneamente e sovrapporsi, mentre altre mostrano una chiara e distinta 
progressione. Può anche accadere che certi bilingui regrediscano in una lingua 
mentre progrediscono nell’altra. In generale, l’acquisizione linguistica, soprattutto 
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nei bilingui, dipende prevalentemente da fattori sociali, psicologici e ambientali: 
cambiamenti negativi all’interno dell’ambiente, il poco supporto psicologico e 
sociale, o la diminuzione nell’esposizione a una delle due lingue può comportare 
effetti negativi nell’acquisizione bilingue del bambino, tra cui l’acquisizione di 
una sola lingua. 
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        CAPITOLO 6 
        EDUCAZIONE BILINGUE 
 
      Una prova della correttezza del  
      nostro agire è la felicità del bambino. 
      MARIA MONTESSORI 
 
6.1 Educazione bilingue in casa 
Al giorno d’oggi le famiglie plurilingue sono sempre più numerose. La 
famiglia diventa non solo luogo di trasmissione della lingua dei genitori, ma 
anche quello di un vero e proprio scambio di lingue tra generazioni (Abdelilah-
Bauer 2013, 31).  
Sono molte le motivazioni che possono spingere i genitori a voler crescere 
i propri figli bilingui, prima tra tutte è la convinzione che conoscere più lingue 
generi consapevolezza e apprezzamento verso altre culture e modi di pensare. Un 
altro valido motivo è il desiderio di voler mantenere i rapporti con i nonni e i 
familiari che parlano la lingua dei genitori. Frequentemente per motivi lavorativi 
l’intera famiglia trasloca in luoghi in cui si parla la lingua di mamma e papà, per 
cui i genitori decidono di tramandarla ai figli affinché essi si integrino nel paese 
ospitante molto più velocemente non avendo il problema della lingua. Per ultimo, 
i genitori sentono spesso la necessità di rivolgersi ai propri figli nella loro lingua 
madre perché riescono soprattutto attraverso questa ad esprimere certi sentimenti, 
o semplicemente perché gli viene naturale utilizzarla nei momenti di gioco, di 
coccole, di rimproveri e di conversazione (Saunders 1988, 30). 
Seguendo la classificazione di Harding e Riley (Harding, Riley 1986, 46-
49) è possibile suddividere le famiglie bilingui sulla base di tre parametri 
principali: 
-se i genitori hanno o meno la stessa lingua materna; 
-se la lingua della comunità è la stessa di quella di uno dei genitori; 
-che lingua parlano i due genitori al bambino. 
Partendo da questi parametri è possibile riconoscere sei grandi tipologie di 
contesti che creano il bilinguismo precoce (Contento 2015, 21): 
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1. Una persona-una lingua (OPOL, One Person - One Language): i 
genitori parlano ognuno una lingua ed una è quella della comunità. In 
questo caso il bambino è da considerarsi un bilingue precoce simultaneo; 
2. Una lingua, un ambiente (MLAH, Minority Language at Home): i 
genitori parlano al bambino nella lingua non dominante, mentre viene 
successivamente esposto alla lingua dominante fuori casa generalmente 
quando inizia a frequentare l’asilo o la scuola. A differenza della tipologia 
precedente, con questo metodo il bambino è da ritenersi un bilingue 
tardivo. 
3. Lingua non dominante in casa senza sostegno dalla comunità: 
entrambi i genitori parlano al bambino in una lingua diversa da quella 
dominante senza alcun sostegno esterno dalla comunità; 
4. Doppia lingua non dominante in casa senza supporto della 
comunità: i genitori parlano al bambino nelle loro rispettive lingue native, 
che sono diverse tra loro anche dalla lingua dominante nella comunità; 
5. Genitori non nativi: benché i genitori abbiano la lingua nativa in 
comune tra loro e con la comunità, uno di loro parla al bambino in una 
lingua diversa; 
6. Lingue miste: i genitori, così come parte della comunità, sono bilingui 
e nel parlare alternano e commutano le due lingue. 
 
Di fronte a tutte queste possibilità sorge spontaneo chiedersi quali tra tutte sia il 
contesto che potrebbe avere un più alto grado di successo. Susanne Mahlstedt (in 
Moretti, Antonini 1999, 104) ha risposto a questa domanda delineando il profilo 
familiare che avrebbe maggiori probabilità di successo: 
-Il padre e la madre praticano in modo cosciente l’educazione bilingue; 
-La seconda lingua ha un alto prestigio; 
-Il partner che rappresenta la lingua debole ha un legame forte con la sua 
origine e con la sua lingua. 
Partendo da questi parametri è stato possibile tracciare quali siano le 
strategie più utilizzate in famiglia e quali tra queste abbiano raggiunto risultati 
migliori rispetto ad altre. Schmidt-Mackey (in Graham 1981) ha identificato 
 117 
quattro diversi macro gruppi di strategie: strategie di persona, nelle quali ogni 
interlocutore si dirige al bambino sempre con la stessa lingua; strategie di luogo, 
nelle quali una lingua viene sempre parlata in certi ambienti; strategie di tempo, 
argomento e/o attività, nelle quali l’uso della lingua è ristretto a certi momenti 
della giornata, ad argomenti specifici o durante particolari attività; e infine le 
strategie di alternanza, in cui chi parla utilizza due o più lingue 
contemporaneamente. 
Tra le strategie di persona troviamo quella che è conosciuta come una 
persona-una lingua (OPOL, one person-one language), in cui ogni genitore parla 
sempre ed esclusivamente una lingua al bambino. Il primo a registrare i risultati 
del suo studio nel 1913 è stato il linguista francese Jules Ronjat, il quale ha 
osservato lo sviluppo bilingue del figlio Louis. Su raccomandazione del collega 
Maurice Grammont, Ronjat parlava al figlio solamente in francese, mentre sua 
moglie in tedesco. La famiglia viveva prevalentemente in Francia. I nonni materni 
si dirigevano a Louis unicamente in tedesco, mentre quelli paterni in francese; i 
domestici e i cuochi, che venivano spesso sostituiti, parlavano a volte in francese 
e altre in tedesco. Non di rado la famiglia andava a visitare i famigliari in Francia 
e in Germania, cosicché Louis veniva esposto alle due lingue in maniera intensa. 
Nei suoi primi due anni di vita, Louis si esprimeva per la maggiore in tedesco 
probabilmente perché il padre era l’unico francofono in famiglia e per motivi 
lavorativi era spesso fuori casa. Dopo i 20 mesi d’età, Louis è stato 
principalmente esposto al francese in seguito a svariate visite di familiari francesi,  
a molti viaggi a Parigi e al contatto con una tata che gli parlava in francese. Dopo 
i 2 anni, la sua dominanza linguistica ha cominciato a cambiare e a 3 anni il 
francese è diventata la lingua più forte. Ronjat ha attribuito il successo dello 
sviluppo bilingue del figlio alla strategia di una persona-una lingua, che la 
famiglia Ronjat ha seguito molto severamente e dedicando tanto tempo 
all’interazione con il figlio. Ci furono altri fattori che hanno sicuramente inciso 
nel successo appena descritto, tra questi il considerevole numero di persone 
bilingui negli ambienti in cui è cresciuto Louis e i numerosi viaggi fatti per 
visitare i familiari che si dirigevano a lui in francese o tedesco. 
 118 
Al giorno d'oggi lo studio più dettagliato (costituito da quattro volumi, 
pubblicati tra il 1939 e 1949), che fornisce un resoconto dello sviluppo bilingue 
della figlia Hildegard mediante la strategia una persona-una lingua, continua ad 
essere quello del linguista statunitense di origine tedesca Werner Leopold. Egli 
parlava alla figlia solamente in tedesco, mentre sua moglie in Inglese. La famiglia 
Leopold viveva nel Wisconsin. A differenza di Ronjat, Leopold non fa molti 
riferimenti alle persone che vivono nell’ambiente della figlia, ma si limita a 
sottolineare che egli è l’unico che parla tedesco. Nei primi due anni di vita, 
Hildegard si esprimeva fondendo entrambi i sistemi linguistici, mentre verso la 
fine del secondo anno di vita l’inglese aveva cominciato a dominare.  A 3 anni il 
suo inglese ha subito un forte sviluppo a livello sintattico, mentre la sintassi del 
tedesco non dava segni di progresso. A 4 anni, aveva deciso di esprimersi 
prevalentemente in inglese, ad eccezione di qualche occasionale intrusione della 
lingua tedesca a livello lessicale. A 6 anni, i Leopold si sono trasferiti per sei mesi 
in Germania: in questo periodo Hildegard parlava un tedesco corretto e scorrevole 
mentre il suo inglese mostrava segni di cedimento. Una volta tornati in America, 
il processo di sviluppo si è invertito, tant’è che dopo un paio di settimane 
Hildegard aveva ripreso a parlare fluentemente in inglese con qualche interferenza 
del tedesco. Dopo un mese le due lingue avevano raggiunto un equilibrio, mentre  
dopo quattro mesi aveva nuovamente difficoltà ad esprimersi in tedesco. A 7 anni 
aveva una conoscenza più completa in entrambe le lingue, ma l’inglese 
continuava ad essere la lingua dominante. 
Come si può dedurre da questi studi, la strategia di una persona-una lingua 
non produce un bilingue con uguale competenza in entrambe le lingue. Di norma, 
i bambini sviluppano i due codici linguistici fino a circa 2 o 3 anni d’età e poi 
cominciano a mostrare una preferenza verso uno di questi, solitamente quella dei 
coetanei. A quel punto, è necessario aumentare la quantità di input nella lingua 
più debole.  
Questa strategia mostra numerosi vantaggi, tra cui quello che il bambino 
acquisirebbe le due lingue senza alcuno sforzo. In più, associando ogni lingua ad 
un solo interlocutore, si impedisce l’interferenza di un codice nell’altro. Sempre 
su questo piano, il fatto che ogni genitore possa utilizzare la propria lingua madre 
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per comunicare gli permette di instaurare un rapporto emozionale e naturale con il 
figlio. Per quanto riguarda le difficoltà, invece, i genitori che scelgono questa 
strategia accusano qualche complicazione nel doverla seguire severamente: nei 
casi in cui entrambi non siano bilingui, uno dei due rimarrebbe escluso dalle 
conversazioni, sempre che questo non decida di apprendere la lingua del partner; 
oppure quando il bambino è in compagnia di coetanei che parlano solo la lingua 
maggioritaria, allora quel genitore si sentirebbe a disagio. Un ulteriore problema 
potrebbe essere quello che il bambino si rifiuti di rispondere al genitore che 
utilizza la lingua minoritaria e questo si verifica spesso quando la madre o il padre 
non sono stati abbastanza costanti nel parlarla. Alcuni genitori affrontano questo 
problema fingendo di non capire quello che il figlio dice al meno che egli non 
risponda nella lingua materna del genitore in questione. Nonostante questa tecnica 
possa risultare dura o innaturale, è bene tenere a mente che un atteggiamento 
rigido da parte dei genitori porterà probabilmente a esiti positivi sull’uso della 
lingua minoritaria. 
Questa è la strategia che sembra aver riscosso più successo, in quanto con 
questo metodo il bambino può acquisire tutte e due le lingue con relativa facilità 
ed eccellenti risultati. Normalmente a questa duplice acquisizione non sembrano 
collegate difficoltà di natura psicologica o di adattamento sociale più gravi di 
quelle che deve superare il bambino monolingue (Francescato 1975, 225-226). 
Un’altra strategia di persona è quella che  consiste nell’avvicinamento 
iniziale del bambino ad una lingua minoritaria in famiglia e, successivamente, a 
una seconda lingua (quella dominante) attorno i 3 e i 5 anni. Zierer (in Grosjean 
1982, 174) ha riportato l’esperienza di un bambino bilingue in tedesco e spagnolo, 
i cui genitori hanno scelto di esporlo primariamente al tedesco e di ritardare 
l’accostamento al peruviano fino a quando non avrebbe iniziato ad andare a 
scuola, e cioè attorno ai 2 anni. Affinché questo approccio desse i suoi frutti i 
genitori parlavano tedesco fra loro, hanno cercato bambini tedeschi con cui fargli 
fare amicizia e hanno chiesto alla nonna peruviana di non parlargli in spagnolo. A 
2 anni e 10 mesi, quando il tedesco sembrava aver raggiunto un certo livello ed 
equilibrio, gli hanno acconsentito di giocare con bambin
 120 
aveva acquisito lo spagnolo, ovviamente rispettando il livello linguistico dei 
bambini di quell’età. 
Per quanto riguarda le strategie di luogo sono state identificate due 
interpretazioni differenti: la prima implicherebbe uno spostamento fisico in uno 
spazio in cui viene parlata una seconda lingua mantenendo così la lingua madre 
nell’ambiente familiare, mentre la seconda prevede che il bambino sia mandato in 
una scuola o in qualche altra struttura in cui possa entrare in contatto con la 
seconda lingua. In questi casi si mantiene la strategia di una persona-una lingua, 
ma viene spostata in un ambiente che non sia quello familiare. Nella maggior 
parte dei casi, invece, l’intera famiglia viene immersa nell’ambiente della seconda 
lingua ed entrambi i genitori parlano al figlio nella lingua che apparteneva al 
precedente paese di residenza. 
Per quanto riguarda la prima interpretazione, una strategia che può essere 
adottata dai genitori è quella denominata lingua minoritaria in casa (MLAH). 
Questo metodo prevede di utilizzare inizialmente la lingua minoritaria in casa e 
successivamente un’altra lingua fuori casa, come a scuola o nella comunità. La 
regola principe di questo metodo è che ognuno dovrebbe parlare la lingua 
utilizzata nel contesto famigliare in ogni momento trascorso in casa. Secondo 
Grosjean22 questa strategia è la migliore, in quanto aiuterebbe il bambino ad 
acquisire la lingua minoritaria mediante un numero molto più consistente di input 
rispetto alla strategia OPOL. 
Questo metodo è efficace nel promuovere l’apprendimento della seconda 
lingua, tuttavia sembra avere alcuni svantaggi: primo tra tutti, il bambino potrebbe 
apprendere la lingua dominante più lentamente dei suoi coetanei a causa di una 
scarsa conoscenza della lingua maggioritaria. Tuttavia si tratterebbe di una fase 
transitoria, infatti appena andrà a scuola raggiungerà velocemente una padronanza 
della lingua uguale a quella dei suoi coetanei (Grosjean 1982, 173-174). Un 
ulteriore complicanza sembra emergere nel momento in cui i genitori si ritrovano 
a dover parlare la lingua maggioritaria in pubblico (nonostante la condizione 
migliore sia quella che i genitori continuino a parlare nella lingua minoritaria 
anche fuori casa). I bambini bilingui potrebbero avere la sensazione che la lingua 
                                                
22 https://bilingualkidspot.com/2017/01/04/minority-language-home-method-mlah-bilingual-kids/ 
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parlata in famiglia sia allora inadeguata in un contesto sociale più ampio come la 
propria comunità e potrebbero sentirsi diversi dagli altri bambini, se non 
addirittura, vergognarsene. Per queste ragioni è importante che il bambino 
riconosca che i genitori sono fieri della lingua parlata in casa e della cultura a cui 
appartengono, cosicché egli stesso possa esserlo. Un ulteriore difficoltà affiora 
quando familiari o amici che non parlano la lingua minoritaria entrano in casa. In 
casi come questo, come precedentemente sottolineato, la soluzione migliore è 
quella di mantenere la lingua minoritaria magari con l’ausilio di una traduzione 
dei genitori tra il bambino e gli ospiti (Fabbro 2013, 49).  
Per quel che concerne la seconda interpretazione, lo studio che ha fornito 
più dettagli in merito è quello di Kenyeres (1938), il quale ha analizzato lo 
sviluppo bilingue (francese e ungherese) di sua figlia Eva (Graham 1981, 214). 
Nata a Budapest, Eva parlava solo ungherese fino al momento in cui l’intero 
nucleo familiare si è trasferito a Ginevra quando lei aveva 7 anni. Inizialmente ha 
reagito rifiutando il francese, ma solamente dopo 6 mesi questa lingua è diventata 
quella dominante tant’è che ha anche cominciato ad opporsi all’ungherese per 
rispondere ai genitori. Quando tornarono in Ungheria all’età di 9 anni, Eva ha 
attraversato un periodo di adattamento simile a quello che aveva vissuto 
precedentemente. A distanza di qualche mese, però, l’ungherese è tornato ad 
essere la lingua dominante ed Eva utilizzava il francese solo con i suoi genitori. 
I vantaggi di questa strategia sono evidenti dal momento in cui i genitori 
possono sfruttare l’influenza dell’ambiente e dei coetanei affinché il figlio possa 
acquisire una seconda lingua. Ciò nonostante, se i genitori non hanno modo di 
spostarsi frequentemente tra i due paesi in cui si parlano le due lingue fino a 
quando il figlio non ha raggiunto l’adolescenza, c’è il rischio che egli perda la 
dimestichezza che aveva nella lingua ora trascurata. I genitori che si trovano in 
questa situazione spesso decidono di mandare il figlio in una scuola in cui questa 
lingua è il mezzo di comunicazione primario. 
Delle strategie di tempo, argomento e attività non sono ancora stati 
documentati degli studi di caso, ma si tratta di una tecnica adottata da varie 
famiglie. Molti genitori hanno riportato le loro esperienze raccontando come 
avessero istituito una regola familiare secondo la quale i figli avrebbero dovuto 
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parlare la seconda lingua in certi momenti della giornata, come ad esempio una 
lingua la mattina e l’altra al pomeriggio, oppure una lingua durante la settimana e 
l’altra durante il fine settimana. Spesso queste strategie vengono anche impiegate 
dalle scuole, come ad esempio le scuole bilingui che adottano una certa lingua 
durante lo svolgimento di alcune lezioni, oppure per un certo periodo dell’anno in 
cui vengono trattati degli argomenti specifici o si svolgono certe attività. 
La difficoltà che può sorgere di fronte a queste strategie sono quelle di 
mantenere una certa coerenza e motivazione. Può risultare difficile ricordare più 
spesso ai propri figli di dover parlare la seconda lingua durante un certo periodo di 
tempo e può essere impegnativo dover mantenere alta la motivazione nei propri 
figli (in Graham 1981, 215).  
Tra le strategie di alternanza troviamo quella di utilizzare due o più 
lingue in modo alternato. La critica che è stata sollevata di fronte a questa tecnica 
è quella che renderebbe più difficile al bambino la separazione dei due codici, 
comportando così la commutazione di codice. Per molto tempo si è creduto che 
l’uso alternato di due o più lingue causasse non solo la commutazione di codice, 
ma anche un ritardo nello sviluppo linguistico e cognitivo comportando anche una 
certa confusione nel bambino.  
Due studi recenti hanno messo a confronto lo sviluppo bilingue di bambini 
i cui genitori si rivolgevano a loro alternando due lingue e bambini i cui genitori 
utilizzavano la strategia di una persona-una lingua. Nel primo studio, Bain (1976) 
ha analizzato lo sviluppo cognitivo di 48 bambini tra i 22 e i 24 mesi, 15 dei quali 
avevano acquisito le lingue attraverso il metodo OPOL, 17 avevano esperito l’uso 
indiscriminato delle due lingue, e 16 erano monolingui. Nonostante i dati raccolti 
rappresentassero un andamento positivo in favore della strategia di una persona-
una lingua, una volta messi a confronto le differenze non erano così significative. 
In uno studio simile, Doyle e altri studiosi hanno esaminato gli effetti di queste 
strategie sullo sviluppo lessicale e hanno riscontrato che la complessità dell’uso 
alternato delle lingue non comporta alcuna difficoltà nell’acquisizione di nuove 
parole. Questi studi dimostrano come l’uso indiscriminato delle lingue per 
dirigersi a bambini non causa effetti negativi sullo sviluppo cognitivo e linguistico 
(in Graham 1981, 215-216).  
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In conclusione, prima di prendere la decisione di crescere un figlio 
facendolo entrare in contatto diretto con più lingue occorre considerare alcuni 
aspetti di natura biologica, linguistica e psicologica (Abdelilah-Bauer 2013, 124). 
Il successo del bilinguismo nel bambino dipenderà dall’età in cui si decide di 
esporlo alle lingue: un accostamento precoce permette di sfruttare la plasticità 
cerebrale (cfr. 2.1.1.) di cui gode il bambino durante l’infanzia, processo che 
sembra venire meno durante la crescita. Con l’avanzare dell’adolescenza 
l’acquisizione di una o più lingue diventerebbe sempre più complessa in seguito 
alla lateralizzazione, processo che vede la specializzazione di uno dei due emisferi 
del cervello in relazione alla lingua. Questo cambiamento comporterebbe la 
perdita di ricettività del cervello, riducendo così la capacità di acquisire le lingue. 
Per questi motivi è consigliato avvicinare il bambino alle lingue già dalla nascita o 
per lo meno durante i primi mesi di vita. 
Un altro fattore che incide considerevolmente sul successo del bilinguismo 
nel bambino è la sua convinzione relativa alla necessità e all’interesse di imparare 
queste lingue e dal suo avere a disposizione le occasioni sufficienti per poterlo 
fare. Egli imparerà a parlare le lingue a cui è esposto attraverso l’interazione con 
le persone più vicine. Il successo del bilinguismo sarà influenzato anche 
dall’atteggiamento generale dei genitori verso il bilinguismo. Essi sono modelli, 
tant’è che il loro comportamento e atteggiamento linguistico vengono spesso 
imitati dai figli, perciò se mostrano quanto sia importante e utile conoscere più 
lingue e far parte di più culture aiuteranno i loro figli a sviluppare un attitudine 
positiva verso il bilinguismo.  
Non esiste una strategia per il bilinguismo che vada bene per tutti, ma ogni 
genitore sceglie quello più adatto al contesto linguistico familiare. Per apprendere 
facilmente e in maniera efficace il bambino dovrà essere precocemente esposto a 
una serie di esperienze dirette con le lingue: dovrà sentirle, acquisire familiarità 
nei diversi contesti quotidiani e avere modo di utilizzarle. 
Nel decidere quale di queste strategie impiegare, ogni famiglia dovrà 
considerare quali sono le proprie risorse e i propri limiti, ma soprattutto, uno degli 
elementi cruciali per la riuscita del bilinguismo è la coerenza e la costanza, ossia è 
importante che i genitori e i familiari coinvolti parlino al bambino a sufficienza 
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nelle lingue che gli appartengono, cosicché egli finirà per impararle senza sforzo 
alcuno. 
 
6.2 Educazione bilingue a scuola in età prescolare 
Acquisire all’asilo nido una lingua straniera viene vissuto dai bambini 
come un gioco e dai genitori come un’opportunità in più data ai figli per imparare 
una lingua che gli sarà utile per tutta la loro vita. Accostare i bambini ad una 
lingua in età prescolare rappresenta per loro un gioco, tant’è che la imparano 
attraverso canzoni, ascoltando favole ed eseguendo varie attività in lingua. In 
questo modo la acquisiscono senza sforzi e senza bisogno di un’istruzione 
linguistica esplicita. 
In casa, di norma, si sta bene insieme, si respira un’atmosfera di fiducia e 
di confidenza, l’espressione e la comunicazione verbale sono semplificate e 
gratificanti. Per una continuità casa-scuola è necessario che quest’ultima 
costituisca per ogni bambino un ambiente sereno, in cui è bello giocare e svolgere 
attività in coppia o in gruppo e dove è possibile instaurare piccole conversazioni 
con i coetanei e gli insegnanti (Spini 1982, 124). Gli educatori dovrebbero creare 
un ambiente accogliente, amichevole e sicuro dove i bambini non si sentano 
giudicati, ma piuttosto motivati e dove sappiano che l’acquisizione è possibile e, 
si spera, divertente (Santipolo 2012, 203). 
All’interno di un contesto scolastico, il termine “insegnamento” risulta 
pressoché inadeguato: è scorretto credere di poter insegnare formalmente le lingue 
in qualsiasi fascia d’età, ma soprattutto ai bambini. Al contrario, è bene attivare il 
processo di acquisizione linguistica in maniera naturale seguendo le tappe 
evolutive senza mai sovvertirle. Per tali ragioni, risulta più opportuno parlare di 
accostamento linguistico da intendersi come esposizione frequente e ridondante a 
una o più lingue in un contesto positivo, stimolante e rassicurante (Daloiso 2009a, 
59) . Si tratta di un graduale accostamento alla seconda lingua inteso come 
scoperta di un codice espressivo diverso attraverso attività di sensibilizzazione 
linguistica. La lingua non deve essere una “materia” da apprendere, ma un veicolo 
per avviare piacevoli e nuove attività. In questo modo il bambino diventerà 
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cosciente del nuovo codice e lo acquisirà in maniera naturale e induttiva attraverso 
esperienze concrete, coinvolgenti e guidate (crf.1.2).  
Uno dei ruoli degli educatori è per tanto quello di creare le condizioni 
migliori affinché l’acquisizione linguistica si realizzi fornendo un ambiente di 
supporto (cfr. 2.2.3.), ossia un contesto facilitante che renda comprensibile 
l’input, fornisca situazioni comunicative e stimoli per la crescita del bambino. Per 
crearlo dovrebbero proporre attività glottodidattiche che rafforzino le competenze 
già possedute dal bambino e al contempo lo stimolino a compiere naturalmente il 
passo successivo  (Daloiso 2009a, 59 e 97). 
Nelle scuole italiane si è da tempo adottato, almeno sul piano teorico, 
l’approccio comunicativo23, ovvero un metodo di origine statunitense che non 
considera la lingua come un qualcosa di a sé stante da analizzare e studiare, ma 
come uno strumento per comunicare i bisogni, i pensieri e le emozioni. Al centro 
non c’è più la lingua vista come oggetto di studio, ma la persona che la parla. 
Questo approccio è stato successivamente perfezionato in Italia da Giovanni 
Freddi, il quale ha ampliato il ruolo della lingua straniera vista non solo come 
strumento comunicativo, ma anche formativo. Da qui ne è nato l’approccio 
comunicativo-formativo, che ha prodotto a sua volta una metodologia 
particolarmente valida per la prima infanzia: la glottodidattica esperienziale 
(Santipolo 2012, 177-178).  
Principio fondante di questa metodologia è l’utilizzo della lingua straniera 
come veicolo di apprendimento, ovvero come uno strumento attraverso il quale 
gli allievi possono acquisire nuove conoscenze e competenze nei diversi campi di 
esperienza (Daloiso 2009a, 171). È noto che i bambini di quest’età apprendono 
tramite le esperienze che maturano, processo che li conduce alla conoscenza 
diretta della realtà che li circonda e alla presa di coscienza di loro stessi vivendo 
esperienze di tipo pratico. L’interazione con l’ambiente e le esperienze percettive 
multisensoriali sollecitate dalle educatrici promuovono la loro crescita cognitiva. 
Solitamente queste esperienze prevedono il coinvolgimento dei bambini in attività 
                                                
23 Gli assunti di base dell’approccio comunicativo sono: il raggiungimento di una buona 
competenza comunicativa (e non solo quella linguistica); un equilibrio tra correttezza formale e la 
capacità di perseguire scopi e ottenere certi risultati duranti gli atti comunicativi; la lingua straniera 
può essere utilizzata solo se si conosce anche la cultura del paese straniero in cui si parla. 
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pratiche e ludiche spesso frammentate in ambiti temporali e spaziali precisi (cfr. 
5.2). 
Sul piano glottodidattico è possibile definire la glottodidattica 
esperienziale come una metodologia che propone esperienze di apprendimento 
(Daloiso 2009b, 112-113): 
-delle lingue: promuove l’acquisizione di automatismi linguistici 
procedurali legati ad una seconda lingua favorendo un contatto tra il bambino e le 
lingue fondato su percezione, osservazione, azione ed interazione; perciò 
l’acquisizione avrà luogo se verranno coinvolte la dimensione sensoriale 
(percezione), cognitiva (osservazione), motoria (azione) e relazionale 
(interazione); 
-dalle lingue: l’incontro con una nuova lingua è per il bambino fonte di 
nuove scoperte. La prospettiva esperienziale non rinnega l’importanza della 
scoperta della diversità linguistica e culturale (che rappresenta l’obiettivo 
prioritario della “sensibilizzazione linguistica”), ma colloca questo obiettivo in un 
contesto più vasto che comprende anche un’iniziale acquisizione delle lingue a cui 
il bambino è esposto;  
-in lingua: la glottodidattica esperienziale implica la possibilità di 
predisporre esperienze di apprendimento non linguistiche (cognitive, motorie, 
relazionali, ecc.) da svolgersi, almeno parzialmente, in lingua straniera. 
Infatti, grazie ai meccanismi di acquisizione implicita il bambino è in grado di 
interiorizzare aspetti della lingua simultaneamente ad altri tipi di apprendimento 
senza la necessità di una focalizzazione esclusiva sul codice linguistico; 
 -con le lingue: in una prospettiva esperienziale le lingue sono per il 
bambino uno strumento d’azione pragmatico, che gli consentono di soddisfare i 
propri bisogni (giocare, disegnare, manipolare, ecc.) nei contesti educativi 
predisposti dall’educatrice.  
La glottodidattica esperienziale prevede che la didattica della lingua debba 
essere di natura ludica. Con dimensione ludica si intende una didattica basata sul 
gioco da considerarsi non solo come svago (play), ma soprattutto come modalità 
per imparare una lingua e per fare cose con essa (game). Mentre gioca, il bambino 
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utilizzerebbe la lingua per raggiungere uno scopo reale: la lingua diventa autentica 
e significativa perché il gioco che la veicola è autentico e significativo. 
Attraverso il gioco il bambino fa esperienza dell’ambiente, lo esplora e 
comprende il suo posto nel mondo (Santipolo 2013, 74). Il gioco è un’attività che 
promuove lo sviluppo totale del bambino: se viene inserito in un ambiente ricco di 
stimoli e di compagni si verifica una consistente crescita dei dendriti nella 
corteccia (cfr. 2.1.1.), nonché delle connessioni sinaptiche corticali (Daloiso 
2009b). 
Con la didattica ludica il bambino è coinvolto attivamente e totalmente nel 
processo di acquisizione; nel gioco egli è il protagonista dell’attività che sta 
facendo. La ludicità permette anche di coinvolgere tutte le capacità e le abilità del 
bambino: un gioco non interessa solo le capacità cognitive del soggetto, ma anche 
le abilità sensomotorie (Luise, Serragiotto, 18).  
L’apprendimento in chiave ludica garantisce la partecipazione di tutti i 
bambini, anche di coloro che hanno un ritmo di apprendimento linguistico più 
lento rispetto ai compagni o che stanno attraversando la fase del silenzio24, grazie 
all’assegnazione di ruoli o alla definizione di gruppi di lavoro con obbiettivi 
differenziati, in modo da rispettare i tempi di apprendimento di ciascun bambino 
(Santipolo 2013, 75). 
Il gioco e la ludicità creano un ambiente motivante, privo di stress e ansia, 
cosicché il bambino si trova in un contesto favorevole per l’acquisizione. Egli 
infatti non dovrebbe sentire la necessità di innalzare quello che Krashen ha 
definito il filtro affettivo, ovvero una sorta di barriera emotiva che non permette 
l’acquisizione duratura, ma soltanto l’apprendimento momentaneo. Questa tende 
ad alzarsi in situazioni ansiogene non consentendo il passaggio dell’input.  
Il gioco diventa terreno ideale perché venga applicata quella che Krashen 
ha denominato Rule of forgetting, secondo la quale si acquisisce una lingua 
quando ci si dimentica che la si sta acquisendo, quando l’attenzione si sposta dalla 
forma linguistica ai significati che servono per realizzare il gioco, in quanto i fini 
del gioco e quelli linguistici coincidono. Il bambino non gioca per imparare la 
                                                
24 Fase in cui il bambino è totalmente concentrato nella decodificazione dei suoni della nuova 
lingua e non si sente pronto alla produzione. 
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lingua, ma gioca solo e soltanto per giocare; egli acquisisce indirettamente la 
lingua mentre fa qualcosa durante l’attività (learning by doing). 
Tornando all’importanza degli input linguistici, durante il processo di 
acquisizione di qualsiasi lingua il bambino deve essere esposto a input 
abbondanti. Per favorire l’acquisizione di una lingua straniera, l’educatrice non 
deve limitarne l’uso a pochi momenti di gioco e attività didattica, ma dovrebbe 
favorirne l’utilizzo all’interno delle reali situazioni comunicative.  
È essenziale che gli input siano ricchi a livello linguistico ed 
extralinguistico, ed è necessario promuovere un’esposizione alla lingua 
ridondante e frequente, e che eventualmente questa si avvicini, sul versante 
linguistico, al ‘linguaggio materno’ (cfr. 7.2.2.). Ciò nonostante, questa 
modificazione è accettabile purché risulti realistica e naturale, e che tale 
adattamento non comprometta la grammaticalità degli enunciati. A livello 
extralinguistico, anziché ridurre e modificare eccessivamente l’input linguistico, 
può essere proficuo proporre facilitazioni e supporti extralinguistici che 
sostengano la comprensione linguistica senza compromettere la qualità e la 
quantità dell’input.  
Gli input offerti dall’educatrice devono essere il più possibile corretti, non 
solo sul versante linguistico, ovvero quello fonetico, morfosintattico e lessicale, 
ma anche sociolinguistico e pragmatico (ossia adeguato alla situazione 
comunicativa). I bambini facilmente apprendono e imitano fonemi che sentono, 
perciò la pronuncia dell’educatrice deve essere impeccabile. (Santipolo 2012, 
201). L’attivazione dei meccanismi di memoria implicita (cfr. 2.2.5.) genera nei 
bambini comportamenti linguistici automatizzati difficilmente modificabili, perciò 
gli input formalmente scorretti condurrebbero alla formazione di automatismi 
linguistici inappropriati (Daloiso 2009a, 60). 
Come si può evincere da tutti questi elementi, l’educatrice all’interno di un 
contesto scolastico ricopre una posizione molto importante. Oltre ad essere una 
figura tutoriale, dovrebbe dimostrare un atteggiamento positivo verso le lingue, 
cosicché il bambino si avvicini alle lingue in modo sereno. Quando l’educatrice si 
diverte ed è entusiasta mentre insegna, questo entusiasmo viene percepito dagli 
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allievi che a loro volta saranno molto motivati a continuare il loro avvicinamento 
alla lingua. 
 
6.3 Bambini bilingui all’asilo nido bilingue 
Oggigiorno sono sempre più numerosi i bambini bilingui che imparano 
una seconda lingua a scuola, in quanto nel contesto familiare la loro lingua 
d’origine è un’altra (Bonifacci, Bellocchi 2014, 50). Spesso, nel contesto 
scolastico hanno quindi l’opportunità di mantenere e ampliare la loro lingua 
madre e al contempo di acquisirne una seconda. La scuola riveste un ruolo 
fondamentale nella formazione dei bambini e deve essere un mezzo per stimolare 
e mantenere il bilinguismo25.  
Questo è il caso di bambini bilingui in scuole bilingui, ovvero di bambini 
che crescono con una lingua madre che viene adottata anche dalla scuola come 
uno dei due veicoli linguistici e comunicativi durante le lezioni o durante certi 
momenti della giornata. Le scuole bilingui sono scuole che seguono i programmi 
del paese in cui si trovano, ma offrono per l’appunto anche un certo numero di 
lezioni in una lingua diversa da quella del luogo dove sorgono. 
Queste scuole hanno il vantaggio di promuovere entrambe le lingue 
simultaneamente, mettendole entrambe sullo stesso piano, e di accrescere la 
comunicazione interculturale dal momento in cui il bambino è esposto a svariati 
contesti culturali. In più, in una scuola bilingue il bambino che possiede una 
lingua madre diversa da quella maggioritaria potrà avere la possibilità di sentirsi 
compreso e di essere incluso in un contesto adatto alla sua età.  
Più specificatamente, gli asili nido bilingui hanno spesso delle educatori 
che avvicinano i bambini alla seconda lingua in modo adeguato e continuativo 
attraverso giochi, fiabe, canzoni e laboratori di varia natura. In questo modo gli 
insegnanti non tradurranno da una lingua all’altra, ma si esprimeranno 
direttamente nella seconda lingua seguendo un approccio comunicativo. La lingua 
viene così presentata e inserita in una situazione comunicativa concreta cosicché il 
bambino la acquisisce induttivamente senza alcuno sforzo. 
                                                
25 http://bilinguepergioco.com/2009/05/18/10-domande-per-scegliere-tra-scuola-statale-
internazionale-e-bilingue/ 
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Il vantaggio primario dell’asilo nido bilingue è che il bambino viene 
esposto ad un’altra lingua durante il periodo critico (cfr. 2.2.1.) e questo gli 
permette di acquisirla e utilizzarla come un nativo sia a livello morfosintattico che 
fonologico. Ciò nonostante possono verificarsi degli episodi in cui, con l’inizio 
della scuola, i bambini tendono a mescolare le due lingue. Questa fase è da 
considerarsi normale, in quanto durante le ore passate all’asilo essi acquisiscono 
nuove parole, fra cui termini specialistici dei quali magari non conoscono 
l’equivalente nell’altra lingua. Non è quindi raro che una delle due lingue diventi 
quella dominante, ma con il tempo il bambino potrà raggiungere una perfetta 
competenza anche nell’altro codice linguistico. È quindi necessario non avere un 
atteggiamento duro di fronte a questo tipo di comportamenti linguistici, ma risulta 
utile creare delle occasioni in cui il bambino è “costretto” a parlare nella lingua 
non dominante (ad esempio facendolo parlare con persone monolingui) per 
arricchire il suo vocabolario.26 
Nel capitolo 8 riporterò le osservazioni e i dati raccolti durante un periodo 
di osservazione svolto presso un asilo nido bilingue. Farò riferimento al contesto e 
ai protagonisti del mio studio di caso cercando di evidenziare, tramite un’analisi 
dei dati raccolti, quali sono stati i vantaggi, e gli eventuali svantaggi, che ho 
individuato.  
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                
26 http://www.bilinguismoconta.it/?page_id=92#q19 
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     CAPITOLO 7 
          BILINGUISMO PRECOCE SIMULTANEO 
 
Nella vita non si può retrocedere. Vi 
sono periodi nell’infanzia che, una volta 
sorpassati senza frutto, non possono 
venir sostituiti nei loro effetti. 
MARIA MONTESSORI27 
   
7.1 Premessa sul bilinguismo precoce simultaneo 
Il bilinguismo precoce simultaneo si verifica quando un bambino da 0 a 
3 anni acquisisce contemporaneamente due lingue. Tra tutti, il bilinguismo 
precoce simultaneo è stato definito il più naturale dei bilinguismi (Abdelilah-
Bauer 2008) perché avviene in modo spontaneo, senza sforzi e durante un periodo 
in cui il cervello del bambino è più duttile (cfr. 1). Sfruttando questa estrema 
plasticità e duttilità del cervello in età infantile, il bambino è in grado di acquisire 
qualunque lingua con grande facilità e naturalezza. 
A questo proposito e in seguito ad alcuni suoi studi, il neurochirurgo 
Wilder Graves Penfield (in Fabbro 2004, 102) ha sviluppato delle riflessioni 
riguardo il bilinguismo precoce e il bilinguismo tardivo. Penfield aveva osservato 
che in alcune famiglie di immigrati i bambini piccoli acquisivano la seconda 
lingua in maniera completa e naturale, mentre i genitori avevano grandi difficoltà 
nonostante questi frequentassero corsi per imparare la lingua. A livello linguistico 
non riuscivano a competere con i propri figli. Egli spiegò questi scarsi risultati 
come conseguenze di alcuni fattori, tra i quali: 
1. gli adulti hanno minori capacità imitative rispetto ai bambini; 
2. hanno maggiori inibizioni; 
3. hanno meno tempo libero; 
4. sono consapevoli di apprendere una nuova lingua e vivono con l’ansia 
di commettere possibili errori; 
                                                
27 DALOISO, M. (2009a), La lingua straniera nella scuola dell’infanzia: Fondamenti di 
glottodidattica, Novara, Utet, p. 3. 
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5. agli adulti nella conversazione viene richiesta un’elevata efficacia 
comunicativa mentre con i bambini piccoli le aspettative sono molto 
più limitate; 
6. gli errori commessi dagli adulti incontrano minore comprensione 
rispetto a quelli commessi dai bambini; 
7. il cervello adulto ha una minore plasticità rispetto a quello infantile. 
 
In seguito a queste motivazioni, c’è da sottolineare il fatto che per un adulto non è 
impossibile apprendere una seconda lingua, anzi, può parlarla in modo fluente e 
con una padronanza tale da far fronte a ogni situazione, può disporre di un 
vocabolario molto vasto ed esprimersi senza la minima timidezza; tuttavia il suo 
accento (cfr. 2.2.1) non sarà mai perfetto e raramente sarà capace di sentire 
d’istinto se una forma grammaticale, un termine, un’espressione o una struttura 
sintattica che incontra per la prima volta sono corretti. È ancora più raro che egli 
riesca a sentire appieno la densità emotiva, il potenziale evocativo e la profondità 
culturale delle parole, ovvero tutto ciò che il linguaggio veicola al di là del suo 
senso immediato. 
 In compenso, un bambino esposto a più lingue durante il periodo ideale 
per l’acquisizione del linguaggio acquisirà ognuna di queste lingue con l’accento 
e la competenza grammaticale del suo educatore e assorbirà il valore culturale ed 
extra-linguistico del linguaggio. 
Tutti i bambini entro gli 8 anni circa che crescono a contatto con una 
seconda lingua, imparano a parlarla con un accento nativo non distinguendosi 
dalle persone che vivono nel paese della lingua acquisita. Con qualche eccezione, 
generalmente gli adulti non acquisiscono un accento nativo (nonostante la loro 
parlata lo sia sotto tutti gli altri aspetti). Scovel e Penfield (in McLaughlin 1984) 
sono d’accordo sul fatto che sia biologicamente impossibile per un adulto 
acquisire un accento non distinguibile da quello dei parlanti nativi perché hanno 
perso la plasticità cerebrale propria dei bambini.  
Una serie di studi eseguiti negli Stati Uniti e in Olanda hanno dimostrato 
che soltanto i bambini immigrati in questi paesi prima degli 8 anni erano in grado 
di acquisire una pronuncia perfetta nella seconda lingua (Fabbro 2004, 84). La 
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capacità di acquisire una pronuncia perfetta era indipendente dal livello scolastico 
e dal numero di anni trascorsi nel paese di immigrazione, confermando che i 
bambini immersi nella seconda lingua prima degli 8 anni riescono dopo qualche 
anno di permanenza nel nuovo paese ad acquisire una pronuncia da nativo. Gli 
individui immigrati in età più avanzata non sono più in grado di acquisire una 
pronuncia perfetta, e a mano a mano che aumenta l’età di arrivo nel nuovo paese 
peggiora la pronuncia.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
FIGURA 10. Nel grafico viene mostrata l’intensità dell’accento straniero in soggetti emigrati in 
Nord America (USA e Canada) a età differenti. 
 
Dal grafico qui riportato si evince che gli individui emigrati dopo gli 8 
anni presentano un progressivo deterioramento nella pronuncia della seconda 
lingua. È possibile, infatti, distinguere tre periodi nell’acquisizione della 
pronuncia di una seconda lingua: 
1. prima degli 8 anni l’acquisizione della pronuncia è perfetta; 
2. dagli 8 ai 22 anni la presenza di un accento straniero resta più o meno 
debole; 
3. dopo i 22 anni la pronuncia della seconda lingua è caratterizzata da un 
forte accento straniero. 
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Le considerazioni fatte finora valgono a livello statistico, in quanto esistono forti 
differenze individuali nelle capacità di acquisire un buon accento nella seconda 
lingua. Ciò nonostante, un individuo che entra in contatto con una seconda lingua 
dopo i 22 anni ha sicuramente una maggiore probabilità di presentare un accento 
straniero rispetto ad un bambino che si avvicina a tale lingua prima dei 3 anni. 
Una serie di studi ha inoltre dimostrato che già dopo il primo anno di vita 
inizia un lento decadimento della capacità di discriminare i suoni distintivi delle 
lingue (Fabbro 2004, 85). Nel primo anno un bambino riesce a discriminare i 
suoni di tutte le lingue. Con la produzione delle prime parole egli sembra limitare 
il repertorio dei suoni che è in grado di percepire ai fonemi della lingua materna. 
Questa “sordità” per i suoni delle lingue straniere sembra essere parzialmente 
reversibile fino agli 8 anni, dopodiché non riesce più a percepirli e quindi a 
produrre alla perfezione i suoni di una lingua straniera. 
Un bambino impara più lingue per pura imitazione (cfr. 2.2.4). Anche 
l’adulto quando viene immerso in un ambiente linguistico nuovo tenta di imparare 
imitando, ma fa fatica perché ha difficoltà nel percepire i suoni correttamente. 
Non è possibile rieducare radicalmente l’udito di un adulto, poiché esso è ormai 
dipendente dalla lingua materna. La percezione, la comprensione e l’emissione dei 
suoni della lingua madre sono talmente radicati nel cervello che filtrano i suoni di 
ogni nuova lingua. I suoni che le due lingue hanno in comune sono ricevute 
correttamente, mentre quelli diversi giungono all’udito modificati poiché vengono 
“corretti” e percepiti come il fonema della lingua materna a cui assomigliano 
maggiormente. 
Questa tendenza ad alterare e a deformare i suoni della lingua straniera per 
inserirli nel sistema fonologico della lingua materna si manifesta verso l’età di 6 
anni e si rafforza progressivamente fino a diventare sistematica intorno ai 9 anni. 
Alcuni studiosi affermano che si tratterebbe di un sistema di difesa che rifiuta di 
sentire correttamente i suoni di un’alta lingua perché costituiscono una minaccia 
per la lingua materna (Deshays 2003, 38-39). 
Per ciò che riguarda la competenza grammaticale è ormai assodato che, 
mentre un adulto passa ore e ore a imparare a memoria regole grammaticali ed 
eccezioni di una lingua, il bambino riesce ad assimilare e a riprodurre con facilità 
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e precisione ciò che sente. Non ripete solo le frasi che ha ascoltato, ma è in grado 
di comprenderle e di crearne di nuove. Partendo da un numero limitato di frasi, 
riesce a dedurre i principi di base della grammatica e ad applicarli intuitivamente 
a un numero infinito di nuove combinazioni. Grazie alla capacità innata del 
bambino di acquisire una lingua, egli è inconsapevolmente in grado di analizzare 
le regole implicite in un certo numero di frasi e di costruire a partire da queste 
l’intera grammatica, la quale all’inizio avrà delle lacune, ma poi attraverso 
l’esperienza personale verrà sviluppata e rivista. 
Quando, ad esempio, un bambino inglese chiede alla madre in italiano di 
essere disavvicinato dal tavolo non lo fa perché qualcuno gli ha detto che il 
prefisso dis indica separazione o divisione, ma perché ha inconsciamente colto 
questa connotazione e la applica al verbo avvicinato. Allo stesso modo, quando un 
bambino di 3 anni esclama: Ho sbattuto un braccio contro il muro, coniugando 
perfettamente il verbo sbattere, non lo fa perché gli sono stati insegnati i verbi di 
seconda coniugazione, ma perché ha inconsciamente colto il meccanismo della 
coniugazione. Egli ha quindi la capacità universale e innata di acquisire la 
grammatica come parte integrante e inseparabile della lingua e la forgia 
praticando il linguaggio. Si può quindi concludere che Impara a parlare 
parlando, imita ciò che sente, sperimenta le parole e strutture ripetendo ciò che 
funziona e scartando ciò che non riceve conferma.  
D’altra parte, l’adulto apprende le regole grammaticali prima di iniziare a 
parlare. Non possiede più la capacità innata del bambino di assimilare e ricreare 
tutto un sistema linguistico a partire da un numero limito di parole. Un adulto avrà 
molto raramente una padronanza spontanea del sistema grammaticale, in quanto 
tale padronanza si raggiunge di solito prima degli 8 anni e può essere estesa a più 
lingue (Deshays 2003, 41). 
Numerose ricerche sono state condotte per precisare il periodo critico 
relativo all’acquisizione di una competenza grammaticale completa nella seconda 
lingua. Gruppi di immigrati negli Stati Uniti provenienti dalla Cina e dalla Corea 
sono stati sottoposti all’ascolto di frasi in inglese che presentavano una certa 
complessità grammaticale e dovevano giudicare se la frase ascoltata era 
grammaticalmente corretta. Questi esperimenti hanno dimostrato che 
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l’accuratezza nel giudizio di grammaticalità tende a diminuire negli individui 
arrivati negli Stati Uniti dopo gli 8 anni di età (Fabbro 2004, 86-87).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
FIGURA 11. In questo grafico viene rappresentato il numero di risposte corrette in compiti di 
giudizio grammaticale nella seconda lingua in immigrati arrivati negli USA prima dei 15 anni (") o 
dopo i 15 anni di età (#).  
 
Come si evince da questo grafico, gli individui giunti negli USA prima degli 8 
anni hanno ottenuto risultati simili ai parlanti nativi, mentre gli immigrati giunti 
negli USA dai 9 ai 15 anni hanno ottenuto risultati migliori rispetto agli individui 
arrivati dopo i 15 anni d’età. 
L’esistenza di un periodo critico per l’apprendimento fonologico e 
morfosintattico emerge anche dalle autovalutazioni di soggetti immigrati in un 
paese straniero sulla conoscenza della seconda lingua. I soggetti di madrelingua 
cinese arrivati negli USA prima dei 10 anni di età ritengono di avere una 
conoscenza perfetta della lingua inglese (seconda lingua) e del cinese (prima 
lingua), mentre i soggetti giunti negli USA fra gli 11 e i 13 anni sostengono di 
comprendere, parlare e leggere abbastanza bene sia il cinese che l’inglese. Infine, 
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gli immigrati giunti dopo i 16 anni d’età ritengono di conoscere perfettamente il 
cinese, ma di avere una conoscenza media della lingua inglese.  
Per ultima, la densità culturale di una lingua, ovvero il valore emotivo di 
cui le parole sono cariche, non sarà facilmente accessibile a colui che entra in 
contatto con una seconda lingua dopo la pubertà. Parole come home, il cui 
significato si colloca fra casa e da me, può anche designare la casa (come in 
torniamo a casa), termine più denso di significato del suo equivalente house, che 
è invece una parola molto neutra. Queste differenze fra due lingue sono 
espressione di profonde differenze culturali e del vissuto quotidiano che vanno al 
di là dei vocaboli stessi, differenze che il bambino assimila grazie alla plasticità 
del suo cervello nel contesto globale della lingua.  
Se la lingua viene acquisita in un contesto reale, dove questa è il mezzo di 
comunicazione normale, il soggetto si identifica con la situazione linguistica e le 
parole acquisiscono una qualità ‘vissuta’. Risulta quindi inutile imparare una lista 
di parole essendo questo un metodo completamente astratto che elimina 
l’emozione, nega il vissuto e i rapporti con il senso e con il contesto non 
presentando nulla di concreto a cui la memoria possa fare riferimento. Tale 
metodo non è sterile solo per i bambini che sono fondamentalmente ancora 
incapaci di assimilare conoscenze astratte di qualsiasi tipo, ma anche per gli adulti 
le cui emozioni hanno un ruolo importante nel processo di apprendimento della 
lingua.  
Il mondo dell’adulto è caratterizzato dal significato delle parole della 
lingua materna, perciò l’individuo non separa la realtà dalle parole che la 
descrivono. I vocaboli della seconda lingua che egli incontra hanno significato 
solo nella misura in cui “significano la stessa cosa” di quelle della sua prima 
lingua. L’adulto ha la tendenza a collegare qualsiasi termine sconosciuto al 
termine che gli somiglia di più nella lingua madre, sia a livello semantico, 
fonologico e a volte anche ortografico (Deshays 2003, 45-46).  
Queste tre caratteristiche delineano quali siano le differenze tra 
l’acquisizione linguistica di un bambino e un adulto, sottolineando come il 
bilinguismo precoce simultaneo sia fonte di numerosi vantaggi rispetto al 
bilinguismo tardivo. 
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7.2 Approccio precoce alle lingue in famiglia: alcune metodologie 
Spesso i genitori sono l’unica risorsa linguistica che il bambino ha nei 
confronti della lingua minoritaria, perciò è importante che essi riconoscano 
l’importanza del loro ruolo per lo sviluppo del bilinguismo del figlio. Come già 
evidenziato (cfr. 6.1), per acquisire due lingue i bambini hanno bisogno di sentirle 
parlare entrambe in misura sufficiente: necessitano di frequenti opportunità d’uso 
tramite i rapporti interpersonali anzitutto, ma anche tramite canzoni, filastrocche, 
giochi, letture, video e altri materiali che possono essere non solo una fonte di 
input ma anche un incentivo per il bambino a parlare la lingua. (Fabbro 2013, 17). 
In questa sezione elencherò una serie di metodologie attraverso cui i 
genitori parlanti lingue minoritarie possono potenziare il bilinguismo del figlio nel 
contesto familiare. 
 
7.2.1. Esposizione al linguaggio durante le vita fetale: dialogo mamma-
bambino 
Una serie di studi ha provato che i bambini appena nati sanno distinguere 
la voce della madre rispetto ad altre voci. La capacità di distinguere i suoni del 
linguaggio è stata misurata valutando le modificazioni della frequenza cardiaca in 
seguito alla presentazione di stimoli verbali. Questo significa che il feto 
all’interno dell’utero è in grado di ascoltare, riconoscere e memorizzare la voce 
della madre. 
 Egli è anche capace di apprendere i suoni del linguaggio della madre. Se, 
ad esempio, si misura il battito cardiaco fetale durante la ripetizione di sequenze 
di sillabe come “babi”, “babi”, “babi” seguite da uno stimolo differente come 
“diba”, si registra una variazione immediata del battito cardiaco che scompare in 
seguito alla ripetizione dello stimolo differente. Questo dimostra che il feto ha 
prima riconosciuto lo stimolo e poi si è ‘adattato’ a esso (Fabbro 2004, 28). 
Sembra anche che alla nascita i neonati siano in grado di riconoscere non 
solo la voce, ma anche la lingua parlata della madre. In seguito ad uno studio 
svolto in Francia, alcuni ricercatori hanno scoperto che i neonati francesi 
preferivano ascoltare i suoni della lingua francese rispetto a quelli della lingua 
russa, mentre i neonati figli di madri straniere non mostravano alcuna preferenza 
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durante l’ascolto di suoni del francese rispetto a suoni del russo (Fabbro 2004, 
29). 
Per queste ed altre motivazioni (cfr. capitolo 2) è bene che la madre inizi 
ad avvicinare il proprio bambino alla sua lingua già durante la gestazione. In 
questo modo abituerà il bambino a riconoscere la sua voce e ad adattarsi alla sua 
lingua, in quanto il fenomeno dell’adattamento viene considerato una vera e 
propria forma di apprendimento (Fabbro 2004, 29). 
 
7.2.2. Conversare: genitori come figure centrali e l’importanza dell’input  
I genitori hanno un ruolo essenziale nella costruzione del bilinguismo del 
figlio, poiché possono decidere come stimolare le sue capacità intellettuali e 
offrire una ambiente più o meno favorevole all’acquisizione delle lingue. 
L’atteggiamento dei genitori verso il bilinguismo è un altro punto 
importante: dal momento in cui essi sono dei modelli per i figli, i quali spesso li 
imitano, è essenziale che mostrino un attitudine positiva nei confronti del 
bilinguismo e del biculturalismo affinché i bambini possano crescere con lo stesso 
atteggiamento positivo così da evitare problemi identitari durante gli anni della 
pubertà (Arnberg 1991, 13 e 16). 
Come è stato previamente introdotto (cfr. 5.2), uno dei modi più efficaci 
per l’acquisizione bilingue è quello di esporre quanto prima i propri figli a 
numerosi input28 linguistici attraverso conversazioni con i genitori, fratelli, 
parenti o persone a loro vicine. Ronals Macaulay (in Arnberg 1991, 110) ha 
evidenziato quali siano i due principi basilari che i genitori dovrebbero seguire per 
ottenere dei buoni risultati durante la conversazione con i figli: 
1. Trattare i figli come un interlocutore la cui opinione viene valorizzata e 
i sentimenti rispettati: se il genitore dovesse accogliere questo consiglio, egli farà 
automaticamente molta attenzione a ciò che il figlio dice cercando di capirlo. In 
più, gli parlerà in modo chiaro adattando il suo linguaggio a quello del figlio, così 
da non farlo sentire inferiore. Quest’ultimo concetto è molto importante in quanto 
affinché il bambino inserisca l’input ricevuto dal genitore nella costruzione dei 
                                                
28 L‟input è costituito dai prodotti linguistici di altre persone che il bambino o l‟apprendente sente 
e dei quali, almeno potenzialmente, può servirsi per costruire la sua competenza linguistica.  
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suoi enunciati, questo input deve essere allo stesso livello dello sviluppo 
linguistico del figlio. 
2. La presenza di un contesto rilassato, accomodante e amorevole facilita 
la conversazione tra interlocutori: è importante che il genitore mostri la sua 
approvazione al figlio facendosi vedere interessato ed emozionato di fronte a ciò 
che il bambino sta dicendo, entusiasta davanti i suoi progressi e passando molto 
tempo a conversare con lui. 
È inoltre essenziale che i genitori inizino a conversare con i propri figli il 
prima possibile. L’esposizione alla lingua durante le routine giornaliere come nel 
corso dei pasti, mentre ci si veste, durante il bagnetto o al cambio del pannolino, 
facilita l’acquisizione di molte parole e frasi riguardanti questi momenti, 
nonostante essi potrebbero non comprendere ancora nei dettagli alcuni termini o 
certe costruzioni frasali. 
È importante che i genitori parlino ai figli come se questi capissero tutto 
ciò che gli si sta dicendo, e che lo facciano in modo chiaro e con un andamento 
medio - lento. È proprio attraverso una continua esposizione alla lingua che il 
bambino la acquisirà costruendo pian piano una prima forma di lingua che 
comincerà ad usare nei mesi successivi. 
La quantità e la qualità delle espressioni che i genitori impiegano per 
parlare al loro figlio è fondamentale per lo sviluppo del suo linguaggio 
(Abdelilah-Bauer 2013, 33). Non basta che ciascun genitore parli la propria lingua 
al figlio perché egli diventi bilingue, ma è molto importante considerare per 
quanto tempo il bambino viene esposto a ogni lingua. Almeno durante i primi 3 
anni di vita è la quantità di una lingua a cui il bambino viene esposto a 
determinare l’acquisizione di un vocabolario attivo e inconscio.  
Nel caso in cui il bambino sia entrato in contatto con due lingue, di cui una 
è anche quella della società (avendo quindi modo di utilizzarla più spesso e in 
occasioni differenti) mentre l’altra è quella minoritaria, sarà necessario che 
almeno il 30% delle interazioni siano in quest’ultima lingua, tutti i giorni e tutte le 
settimane cosicché avvenga un’acquisizione il più possibile bilanciata. Infatti, la 
ripartizione dei tempi fra le due lingue e il numero di persone che si rivolgono al 
bambino in ciascuna lingua sono importanti. Se dopo i primi anni non si assicura 
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più l’esposizione alla lingua minoritaria, questa sarà rimpiazzata dalla lingua 
dominante; è perciò essenziale stimolarla e arricchirla regolarmente. Sono 
necessarie situazioni diverse (come il bagnetto, il momento di gioco, gli acquisti, 
le passeggiate, le visite allo zoo e così via) perché la lingua sia utilizzata in 
svariati modi e a livelli differenti permettendo al bambino di acquisire 
terminologie legate a più campi semantici e ad entrare in contatto con costruzioni 
sintattiche legate al contesto.  
I bambini hanno frequentemente bisogno di sentire parole ed espressioni 
molte volte prima di utilizzarle senza dover riflettere sul loro significato. Questo 
accade specialmente  in quei bambini che parlano una lingua minoritaria, dato che 
la loro esposizione a questo codice potrebbe essere limitata. Per compensare è 
bene rendere partecipe il bambino in varie attività esponendolo a nuove parole o 
frasi e ripetendole più spesso. L’acquisizione di nuovi termini e concetti può 
essere potenziata mediante il coinvolgimento simultaneo dei cinque sensi; è cosi 
che la parola cuscino può essere acquisita dal bambino non solo attraverso 
l’esposizione a questo termine, ma anche con l’ausilio di un vero cuscino che egli 
potrà tenere in mano e stringere acquisendo quindi anche alcune caratteristiche di 
questo oggetto. È utile fare uso della stessa parola in contesti diversi, così il 
bambino avrà l’occasione di capire quali sono i concetti che si nascondono dietro 
a questo nuovo termine (Arnberg 1991, 113). 
La facoltà linguistica si sviluppa in primo luogo attraverso il rapporto con i 
genitori o gli adulti significativi, ma anche attraverso l’utilizzo di una forma 
linguistica particolare chiamata motherese (cfr.6.2.). Questo codice si caratterizza 
per una serie di modifiche a livello sintattico, lessicale, intonativo, discorsivo e 
così via, che rendono più accessibile la lingua al bambino piccolo lasciandone 
immutata la grammatica (Dalosio 2009a, 94). Si tratta di un linguaggio 
premuroso, lento e fluente, caratterizzato da frasi brevi e semplificate sia dal 
punto di vista sintattico che lessicale e da numerose ripetizioni. Le pause del 
discorso sono più lunghe, e le parole, solitamente legate a situazioni concrete e 
con una notevole carica emotiva, vengono ripetute e pronunciate più chiaramente. 
Spesso i genitori modulano la loro voce in base alla situazione in cui si trovano e 
la accompagnano ad un corredo paraverbale (giochi di voce col timbro, 
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cambiamenti nel volume, ecc.) e non verbale (mimica facciale, postura, gestualità, 
ecc.). Il bambino percepisce tutto ciò come un bagaglio di informazioni attraverso 
le quali si sente compreso e sicuro. Grazie a tali caratteristiche, questo input 
linguistico può costituire una base ideale per l’apprendimento del linguaggio 
(Camaioni 2001, 56-59). 
 
7.2.3 Routine 
Vi sono momenti privilegiati della quotidianità come il bagnetto, le pappe 
e la nanna, che equivalgono a dei rituali in cui i genitori interagiscono con il figlio 
secondo uno schema prevedibile e facilmente riconoscibile per il bambino. È 
anche grazie a queste interazioni ripetitive e cariche di emotività che il bambino 
potrà acquisire le lingue delle persone a lui più vicine (Abdelilah-Bauer 2008, 7). 
Le routine rivestono un’importanza fondamentale nell’acquisizione delle 
lingue, poiché sono legate all’esperienza concreta e reale del bambino, sono 
ripetute tutti i giorni o più volte al giorno e corrispondono ad altrettanti momenti 
che egli già conosce ed è quindi in grado di identificare. I genitori dovrebbero 
sfruttare questi momenti, in quanto sono istanti preziosi per la comunicazione 
autentica (Balboni, Coonan, Garotti 2001, 29-30). 
Considerato che queste situazioni abituali si ripetono ogni giorno, le 
routine hanno qualcosa di rituale anche dal punto di vista linguistico. In questi 
momenti l’adulto tende a fornire al bambino il medesimo input usando le stesse 
strutture e lo stesso lessico, semplificandogli così il compito di comprensione. 
Non a caso queste formule vengono memorizzate e riutilizzate più in fretta 
(Balboni, Coonan, Garotti 2001, 55-56 e 30). 
 
7.2.4 Canzoni, filastrocche e giochi 
È possibile stimolare l’uso della lingua nei bambini attraverso canzoni, 
filastrocche e giochi. Molti genitori hanno notato che i loro figli si divertono ad 
imparare nuove canzoni e filastrocche in lingua. Tale metodo è molto efficace 
perché permette al bambino di acquisire le lingue senza rendersene conto ed è di 
grande aiuto per la memoria. Questo tipo di attività possono essere utilizzate per 
fare pratica con la pronuncia, ad esempio scegliendo canzoni che contengono 
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fonemi difficili da produrre. Spesso canzoni e filastrocche sono utili anche perché 
racchiudono parole inusuali che possono essere spiegate al bambino 
avvicinandolo a nuovi vocaboli. Quando si decide di utilizzare questa tecnica, è 
importante ricordare che è necessario ripetere la canzone o la filastrocca svariate 
volte prima che il bambino possa acquisirla completamente (Arnberg 1991, 115-
116). 
Giochi che contengono vari aspetti delle lingue, come ad esempio giochi 
di parole o attività con cui si può far pratica con i vari vocaboli, possono essere 
utilizzati con i bambini di tutte le età per esortarli ad utilizzare la lingua mentre si 
divertono. Attraverso l’uso dei giochi i genitori possono avvicinare i propri figli a 
nuovi vocaboli ma anche aiutarli a fare praticare con quelli che già conoscono. 
Giochi di questo tipo, accostati ad altre attività, sono un ottimo mezzo per 
motivare i bambini ad imparare le lingue. 
Può essere stimolante per un bambino giocare ad un gioco già affrontato in 
una delle due lingue “traducendolo” nell’altra lingua. In questo modo egli avrà 
l’opportunità di acquisire nuovi vocaboli appartenenti a diversi campi semantici 
anche nell’altra lingua. Se ad esempio il bimbo ha precedentemente avuto modo 
di giocare ad un certo gioco in una lingua a scuola, è molto probabile che egli 
abbia già sviluppato il lessico inerente a quel contesto, per cui riproporre lo stesso 
gioco in casa cambiando lingua lo aiuterà a sviluppare il lessico legato a questa 
attività ma in un contesto diverso. La ripetizione frequente di queste parole aiuterà 
il bambino a farle entrare nel suo vocabolario attivo e ristabilirà un certo 
equilibrio tra i due codici (Saunders 1988, 248-249). 
 
7.2.5 Letture e storytelling 
Sembra che i genitori che crescono i figli bilingui con successo leggano ai 
loro bambini molto frequentemente o almeno una volta al giorno storie e fiabe 
nelle lingue parlate in casa. Passare del tempo leggendo qualcosa ai propri figli è 
molto importante per una serie di ragioni: 
1. Leggere è un’attività che offre la possibilità di trascorrere un momento di 
forte carica emotiva tra genitore e figlio. In occasioni come queste 
l’acquisizione è solitamente facilitata; 
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2. Fin da piccolissimo, il bambino imparerà che i libri sono una risorsa molto 
importante. Questa consapevolezza è essenziale per il progresso scolastico 
dei figli in futuro, dato che i libri sono la principale fonte di conoscenze; 
3. La lettura aumenta il vocabolario dei bambini e li espone a nuove strutture 
della lingua in questione; 
4. Introduce nuovi concetti al bambino; 
5. Aumenta la sua fantasia; 
6. e gli da modo di mettersi nei panni di altre persone aiutandolo a 
comprendere i loro sentimenti. 
 
È fondamentale che i genitori leggano cercando di coinvolgere i figli e 
offrendogli un’esperienza piacevole. È inoltre essenziale che selezionino libri che 
rispettino il livello di conoscenze linguistiche dei figli. All’età di 2 e 3 anni, i 
bambini sembrano preferire libri ricchi di immagini e poveri di parole, situazione 
che il genitore dovrebbe sfruttare per aiutarli ad associare la figura rappresentata 
al vocabolo in modo che essi possano acquisirne il significato. 
Molti bambini sembrano anche apprezzare i momenti in cui i genitori gli 
raccontano storie del loro passato legate alla loro infanzia. Questa tecnica 
potrebbe essere un’ottima alleata per introdurre i bambini alla cultura legata alla 
nazionalità del genitore attraverso la lingua. 
Un altro metodo è quello di sviluppare una storia insieme riservando degli 
spazi narrativi per il genitore e altri per il bambino. In questo modo egli acquisirà 
delle nozioni riguardo i ruoli e i turni degli interlocutori e le pause all’interno di 
una conversazione o racconto (Arnberg 1991, 114-115). 
 
7.2.6 Mass Media 
Il contatto con le lingue può essere incrementato anche attraverso 
l’esposizione del bambino a registrazioni di canzoni e storie, video, programmi 
televisivi per bambini, film, concerti e spettacoli dedicati a loro. 
L’uso di registrazioni, video e programmi televisivi presenta situazioni 
molto stimolanti per lo sviluppo delle lingue e molti genitori hanno sottolineato 
come questi siano molto efficaci per motivare il bambino ad utilizzare le lingue. È 
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bene ricordare che questi mezzi non possono sostituire il ruolo fondamentale che 
hanno le interazioni tra adulti e bambini, in quanto le registrazioni, i video e la 
televisione offrono ai piccoli poche possibilità di pratica e utilizzo concreto della 
lingua. Ciò nonostante, se utilizzati in modo corretto, audio e immagini 
accattivanti hanno il potere di coinvolgere e trascinare i bambini e sono da 
considerarsi validi aiutanti nell’accrescere il loro interesse verso le lingue 
(Arnberg 1991, 117). 
 
7.2.7 Uscite in famiglia e viaggi 
Se disponibili, l’idea di trovare negozi e ristoranti dove vengano parlate le 
lingue acquisite dai bambini può essere molto stimolante, perché in questo modo 
si rendono conto che le loro lingue vengono utilizzate anche fuori casa e che 
hanno un certo prestigio. Se questo non dovesse essere possibile, si potrebbe 
prendere in considerazione l’idea di recarsi, ad esempio, al supermercato con i 
propri figli e fare la spesa utilizzando una lingua piuttosto che un’altra 
accostandoli così ad una serie di nuovi vocaboli legati a quel contesto.  
Sempre più spesso alcune associazioni organizzano dei fine settimana o 
addirittura delle vacanze per bambini durante le quali hanno l’opportunità di 
svolgere attività esclusivamente in lingua. Esistono anche dei veri e propri circoli 
per bambini in cui si parlano varie lingue e dove i genitori con i figli hanno la 
possibilità di incontrare altre famiglie che hanno deciso di crescere i loro bambini 
bilingui e magari conoscere persone che parlano le loro stesse lingue (Saunders 
1988, 250 e 253-254). 
Un altro metodo per il mantenimento del bilinguismo in famiglia è quello 
di pianificare regolarmente (almeno una volta all’anno e per un mese circa) dei 
viaggi in paesi dove vengono parlate le lingue acquisite dai bambini, o di recarsi 
da familiari o amici che utilizzano queste lingue perché la loro presenza aumenta 
la quantità e la varietà di lingua utilizzata in casa.  
 Per motivi geografici, politici ed economici questa strategia non è sempre 
attuabile, ma nei casi in cui lo è i vantaggi sono molti. Sia i bambini che i genitori 
vengono completamente immersi nella lingua e nella cultura corrispondente, e i 
bambini hanno anche l’opportunità di entrare in contatto con coetanei e utilizzare 
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la lingua spesso rendendosi conto di come questa sia un mezzo essenziale per la 
comunicazione.  
È fondamentale preparare il bambino prima della partenza spiegandogli e 
descrivendogli come sarà il paese che visiterà e quali saranno le varie attività che 
svolgerà una volta arrivati. Ancor più importante è spiegare ai propri figli che 
durante la permanenza tutti parleranno una delle lingue acquisite e che queste 
persone non saranno in grado di comprenderli se utilizzeranno un codice 
linguistico non “appropriato”. Durante il soggiorno i bambini avranno tutto il 
tempo per rendersi conto che in quel paese si parla una lingua piuttosto che 
un’altra e per sviluppare e ampliare le loro conoscenze linguistiche.  
Spesso, accade che al ritorno i bambini mostrino di avere 
momentaneamente “dimenticato” la lingua che non è stata utilizzata durante il 
viaggio, ma da lì a poco capiranno che è necessario ristabilire un equilibrio tra le 
due e iniziano ad utilizzare anche la lingua messa da parte.  
Molti genitori suggeriscono di portare a casa dei souvenir che ricordino ai 
figli i bei momenti passati durante lo svolgimento di certe attività nel paese 
visitato, in quanto aiuteranno i bambini a rivivere le loro esperienze e, di 
conseguenza, li stimoleranno a utilizzare la lingua legata a quegli oggetti (Arnberg 
1991, 127-128).  
 
7.3 Approccio precoce alle lingue a scuola: alcune metodologie 
Così come nel contesto familiare, all’interno di quello scolastico 
solitamente gli educatori scelgono di adottare certe metodologie per avvicinare i 
bambini alle lingue. Si tratta di strategie che esortano il bambino ad acquisire le 
lingue mentre è immerso in un ambiente piacevole e stimolante. 
In questa sezione fornirò una lista di metodologie attraverso cui gli 
educatori cercano di motivare i loro allievi ad utilizzare le lingue. É importante 
non dimenticare che l’obbiettivo principale è quello di avvicinare i bambini alle 
lingue in modo naturale e coinvolgendoli in varie attività. Sulla base di questo 
concetto pare necessario ricordare la massima orientale (Balboni, Coonan, Garotti 
2001, 13) secondo cui 
-se tu mi spieghi, io dimentico 
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-se tu mi mostri, io ricordo 
-se tu mi fai fare, io imparo. 
 
Questo principio risulta molto valido nel periodo in cui i bambini frequentano 
l’asilo nido e la scuola dell’infanzia, dato che sono questi gli anni in cui i bambini, 
dopo aver osservato e ascoltato con attenzione incamerando una gran quantità di 
dettagli, hanno bisogno di imparare facendo (Balboni, Coonan, Garotti 2001, 23). 
 
7.3.1 Importanza dell’input 
Soprattutto durante i primi anni di vita, l’input offerto ai piccoli ha 
un’importanza radicale e deve corrispondere a due criteri fondamentali: essere 
comprensibile e significativo per i bambini. A questo proposito viene utile citare 
tre delle ipotesi suggerite da Krashen (in Santipolo 2012, 15) nella sua Second 
Language Acquisition Theory (SLAT). Secondo questa teoria si impara una lingua 
attraverso input, purché:  
- siano comprensibili; 
- siano collocati nell’ordine naturale; 
- non sia attivo il filtro affettivo (cfr. 6.2). 
Krashen afferma che la lingua viene acquisita solamente esponendo l’allievo ad 
un input reso comprensibile dall’insegnante, cosicché il suo Language Acquisition 
Device (cfr. 2.2.3.) possa mettersi in moto e attivare l’acquisizione. È inoltre 
essenziale che questo input segua un ordine naturale di acquisizione, ovvero una 
successione di elementi linguistici collocati in sequenza temporale: il nuovo input 
deve essere collocato nel gradino immediatamente successivo agli input acquisiti 
fino a quel momento, perciò tutti gli elementi che vengono prima sono condizione 
necessaria per poter acquisire gli input successivi. Non basta che venga offerto un 
input comprensibile e che sia collocato nell’ordine naturale, ma è necessario che il 
filtro affettivo sia abbassato (cfr. 2.2.2.). Infatti, in presenza del filtro affettivo 
attivato non si può avere acquisizione, ma soltanto apprendimento (cfr. 1.2). 
Solamente se questi tre componenti vengono rispettati, l’input si trasformerà in 
intake, permettendo all’alunno di acquisire la lingua (Begotti, 6-7). 
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È possibile facilitare la comprensione dell’input attraverso una sua 
modificazione. Questo è ciò che avviene quando gli educatori utilizzano quello 
che è stato denominato il caretaker speech verso i bambini. Molto simile al 
motherese (cfr. 7.2.2.), questo linguaggio si caratterizza per tre aspetti principali: 
si distingue per il suo lessico “speciale”, il quale contiene vocaboli che si 
riferiscono a concetti concreti come oggetti veri e propri, parti del corpo, nomi di 
animali e termini legati ai giochi. È caratterizzato da un’intonazione crescente in 
finale di frase, da accenti enfatici, da un rallentamento e una certa precisione 
durante il discorso. Infine, sono presenti modifiche a livello grammaticale, ossia 
c’è una tendenza ad utilizzare principalmente sostantivi e pronomi, costruzioni in 
terza persona, e pochi verbi, congiunzioni e preposizioni. Il caretaker parla in 
modo naturale, cerca di mantenere viva l’attenzione del suo piccolo interlocutore, 
ripete più spesso certi vocaboli o espressioni e fa riferimento ad oggetti o azioni 
presenti nel contesto in modo che il bambino possa vedere con i suoi occhi di cosa 
si sta parlando, aiutandolo così a sviluppare il proprio linguaggio (McLaughlin 
1984, 32-33). 
 
7.3.2 Routine 
Solitamente, la giornata dei bambini all’interno di un contesto scolastico è 
scandita da appuntamenti ben definiti. Si tratta di momenti molto favorevoli per 
l’esposizione alle lingue straniere in quanto la familiarità del contesto, associata a 
situazioni comunicative facilmente riconoscibili ed interpretabili, aiuta i bambini 
nella comprensione di quanto viene detto dall’educatore (Santipolo 2012, 194). 
Nell’asilo nido e nella scuola materna, ad esempio, ci sono dei momenti di 
routine ben delineati durante la giornata (Balboni, Coonan, Garotti 2001, 33): 
- L’arrivo/l’uscita dei bambini; 
- La colazione; 
- Il pranzo; 
- L’igiene personale; 
- Il momento della nanna preceduto dalla letture di una storia o da 
canzoncine; 
- La merenda. 
 149 
 
In questi momenti l’incontro con la lingua straniera è particolarmente 
adatto, in quanto si possono accompagnare alla lingua alcuni gesti abituali ed 
identificare oggetti che fanno parte della vita comune dei bambini. Attraverso i 
momenti routinizzati l’educatore offre input comprensibili poiché fortemente 
contestualizzati: Krashen (cfr. 7.3.1) suggerisce di riferire l’input sempre al qui ed 
ora dato che il bambino può sfruttare il contesto fisico attorno a sé per dedurre il 
significato del messaggio (Balboni, Coonan, Garotti 2001, 69). 
Durante le routine, i bambini vengono esposti a dei chunks, ovvero a delle 
espressioni linguistiche associate ad azioni e procedure precise le quali non 
necessitano di alcuna analisi, che potranno essere successivamente interiorizzati 
nella memoria a lungo termine come blocchi unitari. Successivamente, questi 
chunks potranno essere scomposti consentendo al bambino di scoprire le possibili 
variazioni morfosintattiche della lingua (Daloiso 2007, 34). Questi “blocchi 
linguistici” permettono ai bambini di esprimere funzioni che non sarebbero ancora 
in grado di formulare, semplicemente mediante la memorizzazione di grandi 
blocchi unitari che inizialmente interiorizzano come singole parole (Gass, 
Selinker 2008, 244). 
Alcuni esempi di routine linguistiche in lingua inglese utilizzate all’asilo 
nido potrebbero essere (Balboni, Coonan, Garotti 2001, 71): 
 
 
Situazioni Routine linguistiche 
L’arrivo Good morning children! 
Prima dell’attività Sit down, please 
Get in a circle, please 
Dopo le attività Put the pencils away, please 
Stand up, please 
Al bagno Wash your hands, please 
A pranzo Put your bib on, please 
Use the spoon, please 
 150 
L’uscita Bye children! 
See you tomorrow! 
 
Solitamente si scelgono un numero limitato di routine linguistiche che 
vanno usate ogni qual volta ci si trova in una situazione in particolare. L’uso di 
routine senza fini didattici fornisce un input facilmente comprensibile per il 
bambino essendo queste sempre ancorate allo stesso contesto d’uso. Il bambino 
potrà, quindi, acquisire la routine linguistica in maniera del tutto naturale senza 
che ci si imponga lo scopo di fargliela “imparare”. A distanza di tempo, 
l’educatore potrà effettuare dei cambiamenti a queste espressioni aggiungendo, 
eliminando o sostituendo un elemento linguistico avvicinando così il bambino a 
nuovi vocaboli e aumentando la sua abilità nell’osservare le variazioni 
morfosintattiche della lingua in questione (Balboni, Coonan, Garotti 2001, 70). 
 
7.3.3 Metodologia ludica  
Principalmente in contesti come l’asilo nido e la scuola dell’infanzia 
l’approccio didattico più diffuso è quello ludico. La metodologia ludica è perno 
intorno al quale dovrebbe ruotare tutta la glottodidattica quando si ha a che fare 
con bambini piccoli in età scolare.  
Mediante la didattica ludica l’apprendimento è globale, ovvero include la 
sfera cognitiva, emotiva, affettiva e sociale. L’apprendimento consiste 
nell’integrazione di nuove informazioni ai concetti preesistenti nella mente del 
bambino, mentre la sua qualità, in termini di persistenza nella memoria, è 
condizionata in senso positivo dalla motivazione. Attraverso il gioco si attivano 
componenti: 
- Affettive (il divertimento, il piacere); 
- Sociali (il gruppo, il rispetto delle regole); 
- Motorie e psicomotorie (il movimento, la coordinazione); 
- Cognitive (l’elaborazione di strategie di gioco, l’apprendimento di regole) 
- Emotive (la tensione, la sfida, la paura); 
- Culturali (le regole specifiche e le modalità di relazione); 
- Transculturali (la necessità delle regole e del rispetto delle stesse) 
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Il gioco è quindi un’esperienza complessa e coinvolgente non solo perché attiva il 
bambino globalmente, ma soprattutto perché gli permette di essere il protagonista 
dell’attività e di apprendere mediante la pratica, in modo costante e naturale 
(Caon, Rutka, 4). 
L’esperienza ludica presenta dei vantaggi per l’apprendimento in generale, 
e per l’apprendimento linguistico in special modo, poiché quasi tutti i giochi 
prevedono l’uso della lingua durante il loro svolgimento e per la comunicazione 
delle regole. È bene non dimenticare che nelle attività ludiformi il fine del gioco 
non corrisponde al fine dell’attività, ma viene consapevolmente conseguita una 
finalità che si trova al di là del gioco stesso. Questo tipo di attività sono costruite 
intenzionalmente per dare una forma divertente e piacevole a determinati 
apprendimenti (Staccioli in Caon, Rutka, 5). 
L’esperienza ludiforme può rivelarsi un efficace “mediatore” 
nell’acquisizione dei concetti e nuove conoscenze, per cui il bambino possa 
appropriarsi di strutture e di lessico attraverso un’esperienza globale e motivata (il 
piacere del gioco, della sfida) che lo coinvolga dal lato cognitivo, ma anche 
affettivo, sociale e creativo. 
L’attività ludica può quindi favorire, dal punto di vista didattico, lo sviluppo 
contemporaneo sia di competenze linguistico - cognitive che sociali ed educative 
(Caon, Rutka, 6). 
Nelle successive sezioni elencherò delle tecniche ludiche utilizzabili 
all’interno del contesto scolastico per favorire l’avvicinamento del bambino alla 
lingua straniera, l’acquisizione di nuovi vocaboli e costruzioni morfosintattiche, e 
per insegnare una pronuncia da nativo.  
 
7.3.3.1 Giochi di memoria 
Si tratta di attività prettamente focalizzate sulla lingua straniera e 
particolarmente utili per fissare o richiamare il lessico. Nei paesi anglosassoni si 
utilizza la tecnica delle flashcards, ovvero delle carte spesso organizzate per temi 
su cui è rappresentato un disegno e che solitamente riportano anche l’iniziale della 
parola che descrive l’immagine e il vocabolo stesso. Con le flashcards è possibile 
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proporre diversi giochi e queste comportano vari benefici, tra cui: l’ampliamento 
del vocabolario della lingua straniera, il riconoscimento dei suoni delle parole, 
l’associazione della parola scritta all’immagine e la stimolazione della fantasia e 
del dialogo.29 
Nel caso in cui volesse introdurre ai bambini nuovi vocaboli riguardanti le 
parti del corpo, l’educatore può scegliere di utilizzare delle flashcards relative a 
questo tema così da sviluppare una certa consapevolezza sulla struttura del corpo 
umano, aiutare i bambini a imparare a lavorare in gruppo e rispettare le regole del 
gioco, introdurre, fissare o richiamare il lessico relativo alle parti del corpo e 
proporre routine linguistiche legate al rispetto delle regole del gioco in gruppo 
(Santipolo 2012, 185). 
 
7.3.3.2 La manipolazione 
Comprende attività in cui si richiede ai bambini di costruire qualcosa 
facendo uso di carta e colla, oppure di sostanze modellabili. Le attività di 
manipolazione sono molte diffuse, ma dato l’alto grado di coinvolgimento a 
livello esecutivo, è utile mettere in atto alcune strategie per renderle 
maggiormente efficaci sul piano linguistico. Tra queste è consigliabile 
suddividere i bambini in piccoli gruppi e avvicinarsi ad ognuno di loro 
stimolandolo con semplici domande in lingua straniera riguardo ciò che sta 
costruendo. 
La tecnica della manipolazione è particolarmente gradita da quegli alunni 
che prediligono sperimentare la realtà attraverso attività concrete che coinvolgono 
i sensi (Santipolo 2012, 186). 
 
7.3.3.3 Canzoni e filastrocche 
Le canzoni e le filastrocche sono in genere molto apprezzate dai bambini e 
per questo motivo vengono spesso utilizzate nell’accostamento alle lingue. Le 
canzoni possono rappresentare un momento di pausa e rilassamento nel passaggio 
da un’attività ad un’altra. È bene non dimenticare che attraverso le canzoni gli 
                                                
29 http://bilinguepergioco.com/2009/11/16/flashcards/ 
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alunni hanno l’opportunità di acquisire nuove parole e costruzioni sintattiche della 
lingua straniera mentre si divertono. 
Per favorire una maggiore concentrazione sugli aspetti linguistici, 
l’educatore inizialmente canterà il testo molto lentamente senza la base, 
enfatizzando l’articolazione delle parole e mostrando chiaramente le azioni o gli 
oggetti a cui fa riferimento la canzone attraverso l’uso di flashcards (cfr. 7.3.3.1) o 
di un libro illustrato. Solo successivamente i bambini vengono invitati a cantare 
sulla base musicale insieme all’educatore, imitando i movimenti. 
Le filastrocche sono giochi linguistici il cui uso va reso linguisticamente 
efficace mediante l’impiego di alcune strategie. Così come per le canzoni, anche 
attraverso le filastrocche i bambini acquisiscono nuove terminologie che 
arricchiscono il lessico della lingua straniera. Sul piano dello sviluppo culturale 
sono molto importanti, dato che sono bagaglio di conoscenze del popolo che le ha 
create. 
L’educatore deve accertarsi di selezionare le filastrocche più adatte in 
termini di comprensibilità facendo ricorso a supporti visivi. È utile, inoltre, 
associare al racconto della filastrocca attività manipolatorie, come la costruzione 
di piccoli libri in cui inserire i propri disegni o immagini relativi alla filastrocca. 
 
7.3.3.4 Tecniche psicomotorie 
Le tecniche psicomotorie utilizzano il gioco e il movimento per lo 
sviluppo non solo delle abilità motorie, ma anche di quelle cognitive e relazionali. 
Queste consistono nell’associare lessico e formule linguistiche a movimenti o 
azioni. Il riferimento immediato va al metodo sviluppato da Asher nel 1965 
denominato Total Physical Response (TPR), il quale prevede che l’educatore 
fornisca indicazioni verbali ai propri allievi per indurli inizialmente a svolgere 
delle azioni e quindi a usare in modo graduale e spontaneo la lingua per eseguire 
un ordine (Santipolo 2012, 190). Questo approccio è estremamente efficace 
soprattutto con i bambini molto piccoli di età. Le attività di TPR sono utili quando 
si introduce un nuovo tema, quando si vuole mimare una canzone, una filastrocca 
o un’azione, quando l’educatore vuole che i bambini seguano delle consegne, o  
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quando vuole insegnare nuovi vocaboli della lingua straniera (Santipolo 2012, 
205-206). 
 
7.3.3.5 Il disegno e la colorazione 
Si tratta di attività espressive mediante l’utilizzo di carta e colori molto 
spesso utilizzate nella scuola dell’infanzia. Per non distogliere l’attenzione dal 
focus linguistico, spesso l’educatore prima di iniziare l’attività fornisce le 
istruzioni in lingua straniera sul prodotto che si vuole ottenere. Anche per questo 
metodo, l’educatore si avvicinerà ai bambini mentre stanno disegnando ponendo a 
ognuno di loro delle semplici domande in lingua straniera legate a ciò che stanno 
creando (Santipolo 2012, 193). 
 
7.3.4 Storytelling 
Il racconto di storie ad alta voce è un’attività di tipo linguistico 
particolarmente gradito dai bambini e può costituire un utilissimo strumento per 
l’accostamento alla lingua straniera. Il livello di concentrazione e di 
focalizzazione sulla lingua che un buon storyteller riesce ad ottenere è raramente 
raggiungibile attraverso altre tecniche, con importanti ripercussioni in termini di 
motivazione e acquisizione. 
L’intenso grado di coinvolgimento e di immedesimazione che si attiva nel 
bambino con la narrazione di storie è legata al fatto che, attraverso l’ascolto, egli 
costruisce la propria conoscenza del mondo e di sé riconoscendo nelle emozioni 
dei personaggi alcuni sentimenti che egli stesso prova. La narrazione è quindi 
importante non solo per l’educazione linguistica, ma anche per promuovere lo 
sviluppo emotivo del bambino (Santipolo 2012, 184). 
 
7.3.5 In sintesi 
In conclusione pare opportuno ricordare che ogni tecnica andrà 
contestualizzata rispetto alle caratteristiche degli allievi cercando di sollecitare i 
diversi tipi di intelligenze e di personalizzare quanto più possibile l’intervento 
dell’educatore sul singolo allievo. Il gradimento delle tecniche è infatti molto 
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variabile a seconda degli stili cognitivi e delle caratteristiche psicologiche ed 
emotive dei bambini.  
Tutte le diverse tecniche sono studiate e proposte con gli obbiettivi di 
tenere sempre alta l’attenzione dei bambini, di stimolare costantemente la loro 
creatività e immaginazione e di fargli apprendere in modo naturale la lingua 
straniera. 
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   CAPITOLO 8 
          STUDIO DI CASO 
                  
 I am the sum of my languages. 
              EVA HOFFMAN, Lost in   
             Translation:  
                        Life in a New Language, 1989. 
 
Allo scopo di verificare direttamente sul campo quali sono i vantaggi del 
bilinguismo che si possono osservare in bambini da 0 a 3 anni, lo studio di caso 
che riporto nella mia tesi si basa dunque su un periodo di osservazione effettuato 
presso l’asilo nido comunale di Dolo dalla durata di due mesi con una frequenza 
di due giorni alla settimana, di cui ciascuna visita durava tre ore, per un totale di 
56 ore di osservazione.  
Nell’asilo nido in cui ho svolto l’osservazione i bambini vivono la 
quotidianità come una serie di esperienze (cfr. 6.2), sia attraverso i momenti di 
routine (cfr. 7.3.2) che attraverso momenti di gioco (cfr.7.3.3). La ripetitività delle 
azioni, l’utilizzo di regole chiare, semplici e condivise da tutti e la disponibilità 
all’ascolto delle educatrici offrono ai bambini stabilità e sicurezza nel rapporto tra 
adulto e bambino. Tutte le educatrici presenti inseriscono momenti dedicati 
all’inglese, esponendo precocemente i bambini a questa lingua attraverso varie 
attività ludiformi e durante le routine. 
Nel corso dell’osservazione ho raccolto quanti più dati possibili riguardo 
bambini bilingui e monolingui da 0 a 3 anni frequentanti questo asilo nido. Ho 
avuto l’opportunità di poter osservare tre bilingui e tre monolingui di età e 
contesti culturali differenti. Nei paragrafi successivi fornirò maggiori dettagli 
specificando le caratteristiche del contesto in cui ho svolto l’osservazione, le 
biografie linguistiche dei bambini osservati e come ho costruito la griglia di 
osservazione utilizzata per raccogliere i dati 
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8.1 Ambiente  
L’asilo nido comunale di Dolo è un ambiente accogliente, amichevole e 
sicuro dove i bambini vengono accolti con amorevolezza e attenzione. I piccoli 
non si sentono giudicati, ma piuttosto diventano pian piano coscienti del fatto che 
lì l’apprendimento è possibile e divertente.  
Nell’anno accademico 2016/2017 questo asilo ha accolto 23 bambini 
suddivisi in tre gruppi in base all’età: il primo gruppo, composto da bambini che 
ancora non hanno compiuto l’anno, è quello delle cherries; il secondo gruppo, 
quello delle bananas, è costituito da bambini che hanno tra il primo e il secondo 
anno d’età; l’ultimo gruppo, quello delle apples, è formato dai bambini più grandi, 
ovvero quelli che hanno un’età compresa tra i 2 e i 3 anni e che andranno alla 
scuola dell’infanzia a partire dal prossimo anno scolastico.  
L’asilo nido di Dolo è dotato di spazi progettati e organizzati in funzione 
delle esigenze e dell’età dei bambini. Per i lattanti gli ambienti sono pensati per 
permettere molteplici esperienze di esplorazione, conoscenza e sperimentazione. 
Gli spazi destinati ai divezzi sono pensati per favorire lo sviluppo dell’autonomia, 
la sperimentazione delle attività motorie, la promozione della socializzazione, 
l’esplorazione di attività espressive e lo sviluppo delle competenze simboliche 
attraverso il gioco. Il nido è anche predisposto di uno spazio verde attrezzato a 
seconda dei bisogni e delle potenzialità di sviluppo dei bambini.  
L’asilo nido dispone di spazi organizzati per attività di gruppo, con la 
possibilità di angoli destinati ad attività strutturate e non. Ci sono zone per 
favorire il gioco simbolico (come l’angolo della cucina, la casetta in giardino, 
ecc.); angoli per sostenere lo sviluppo del linguaggio dove leggere e conversare 
(come la biblioteca, i tappetoni dove si leggono le storie, ecc.); aree per 
promuovere lo sviluppo dell’espressione grafico-pittorica e della creatività dei 
bambini (come grandi tavoli predisposti per la pittura e il disegno) e saloni per i 
giochi di movimento liberi o guidati per il raggiungimento della sicurezza motoria 
(come la palestrina, il patio o la sala destinata all’accoglienza). 
A livello didattico sono varie e trasversali le dimensioni educative 
impiegate dalle educatrici: l’approccio a base psicomotoria è finalizzato a 
garantire la crescita globale del bambino rispettando i suoi ritmi e tempi, 
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privilegiando la conoscenza dell’allievo della realtà e l’intervento attivo su essa 
attraverso il corpo inteso come  movimento, ma anche come canale di espressione 
delle emozioni e come fonte di sviluppo del pensiero.  
L’educazione interculturale ha la finalità di promuovere nei bambini la 
formazione di una mente aperta, creando la consapevolezza che la diversità 
culturale rappresenta una ricchezza. In quest’ottica le educatrici sollecitano i 
bambini a confrontarsi con le differenze culturali. Questo è possibile anche 
attraverso l’uso della lingua inglese durante la giornata, sia nel rapporto 
educatrice-bambino, ma anche tra compagni.  
L’accoglienza oltre ad essere una fase specifica (ambientamento), è anche 
una dimensione educativa dove ogni bambino dovrebbe sentirsi riconosciuto e 
valorizzato nei suoi bisogni, peculiarità e potenzialità. 
La continuità è un approccio educativo che fa riferimento alla necessità di 
una consequenzialità e un legame tra i diversi luoghi educativi (famiglia, nido, 
territorio) in cui cresce il bambino. L’obbiettivo principale è quello di creare 
un’interazione dinamica in grado di consentire al piccolo di fare esperienze 
eterogenee in ambienti diversi. Di nuovo, la lingua inglese può assumere la 
funzione di collante tra famiglia e nido nei bambini bilingui che hanno acquisito 
questa lingua fin dalla nascita. 
All’interno del nido comunale di Dolo le educatrici cercano di valorizzare 
le potenzialità creative dei bambini attraverso laboratori creativi che prevedono la 
creazione di vari oggetti utilizzando materiali specifici o la semplice espressione 
pittorica attraverso l’uso di colori e attrezzi adeguati all’età dei piccoli. I bambini 
hanno l’occasione di fare esperienza diretta con materiali comuni come la 
tempera, ma anche di colorare con elementi naturali come la frutta o il latte. 
Durante questi laboratori creativi, l’educatrice utilizza spesso la lingua inglese per 
introdurre gli strumenti utilizzati e per nominare i colori scelti per l’attività.  
Nel corso dell’anno le educatrici pianificano uscite didattiche per 
avvicinare i bambini alle diverse realtà territoriali, per favorire l’osservazione e 
l’utilizzo di materiali specifici presenti nel territorio e per far conoscere la realtà 
attraverso l’esperienza diretta (cfr. 6.2). Durante il periodo di osservazione è stata 
organizzata la visita alla biblioteca di Dolo, dove i piccoli allievi hanno avuto 
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modo di entrare in contatto con questo contesto nuovo e stimolante. Era presente 
una bibliotecaria che ha letto una storia in lingua inglese adattata al livello 
linguistico dei bambini, integrandola con momenti di drammatizzazione per 
semplificarne la comprensione.  
Le educatrici del nido accompagnano tutti gli allievi nell’esplorazione dei 
cinque sensi per favorire l’affinamento delle capacità percettive e per esprimere 
sensazioni ed emozioni. Questo percorso permette ai bambini di vivere esperienze 
sensoriali attraverso il linguaggio manipolativo, verbale e quello grafico-pittorico 
e la sperimentazione. I bambini acquisiscono consapevolezza del proprio corpo 
attraverso la consapevolezza del mondo e viceversa. Le attività sensoriali sono 
anche utili per aiutare gli allievi a imparare nuovi vocaboli in qualsiasi lingua 
legati ai materiali usati e agli oggetti coinvolti. Nell’asilo nido di Dolo ho avuto 
l’opportunità di osservare i bambini messi a contatto con l’acqua. Immersi in 
piccole piscine riempite con dell’acqua hanno avuto modo di giocare e fare 
esperienza con questo elemento comprendendo quali sono le sue caratteristiche 
fisiche. Attraverso l’acquaticità gli allievi hanno sperimentato una vasta gamma 
di sensazioni e hanno conquistato progressivamente l’autonomia in un contesto 
coinvolgente come quello della piscinetta in giardino. 
La biblioteca è il luogo ideale che le educatrici sfruttano per arricchire e 
ampliare le conoscenze linguistiche e cognitive dei bambini, per promuovere 
un’educazione emotiva attraverso la lettura, facendo si che i bambini imparino 
gradatamente ad esprimere il proprio vissuto e le proprie emozioni. Ogni 
settimana, al nido di Dolo un’educatrice si reca nello spazio adibito a biblioteca 
per leggere e condividere una lettura con i piccoli allievi. Quando le letture si 
effettuano in inglese entra in campo il personaggio di Paddington, un piccolo 
orsetto di peluche che viene utilizzato per introdurre questa lingua durante il 
laboratorio di lettura e che funge da filo conduttore tra la realtà e la storia letta. 
Oltre alle letture, le educatrici seguono anche un progetto musica, ovvero 
un progetto che stimola il movimento spontaneo o guidato dei bambini a ritmo di 
musica, facendoli giocare con la propria voce e con la percussione degli oggetti 
per scoprire e produrre suoni. Nel nido in cui ho svolto il periodo di osservazione 
i bambini venivano esposti a canzoni per acquisire la terminologia legata ad uno 
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specifico tema, come quello del corpo umano o dei colori. In più, gli veniva 
offerta la possibilità di sperimentare la musica attraverso l’utilizzo di strumenti 
musicali come tamburi artigianali, maracas, sonagli e triangoli in metallo. In 
alternativa, le educatrici hanno costruito delle bottiglie di plastica riempite con 
materiali di varia natura (semi, sabbia, palline di plastica o di legno) e sigillate 
adeguatamente, permettendo ai piccoli di sperimentare il suono che questi 
materiali emettono al contatto con le pareti della bottiglia. 
Le educatrici espongono i loro piccoli allievi alla lingua inglese attraverso 
canzoni durante l’arrivo al nido, prima della colazione e del pranzo, prima della 
nanna e durante alcuni laboratori. Durante l’appello invitano in lingua inglese i 
bambini ad appendere la loro fotografia al muro per marcare la loro presenza. 
Vengono anche utilizzati certi libretti adatti all’età degli alunni, attraverso i quali 
le educatrici raccontano una storia che spesso riprende le esperienze quotidiane 
dei bambini come il momento del riposino, la passeggiata al parco, le compere al 
supermercato con i genitori e il giardinaggio con i nonni. 
La lingua inglese presente durante certi momenti della giornata è 
rafforzata da elementi concreti come la presenza di cartelloni con indicati alcuni 
oggetti che l’educatrice nomina in lingua, pupazzi che introducono il momento 
riservato all’inglese, libri in lingua e oggetti utilizzati durante le attività che 
l’educatrice spesso menziona con il termine inglese.  
Le educatrici utilizzano ripetutamente espressioni chiave che i bambini 
cominciano, a forza di sentirle, ad utilizzare. All’inizio il numero di queste 
espressioni sarà ridotto, mentre nel corso dell’anno scolastico aumenterà 
gradualmente così come aumenta la ripetizione delle stesse da parte dei bambini e 
la comprensione che possono essere utilizzate anche in contesti diversi da quello 
scolastico.   
I bilingui all’interno di questo nido hanno la possibilità di sentirsi liberi e 
scegliere con quale lingua vogliono interagire con l’educatrice, la quale avrà 
l’accortezza di parlare con il bambino nella lingua prescelta senza farlo sentire 
diverso o incompreso, anzi cercando di incoraggiarlo ad utilizzarla il più 
possibile.  
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8.2 Biografie linguistiche 
Durante il periodo di osservazione ho esaminato i comportamenti 
linguistici e socio-linguistici di 6 bambini: 1 bilingue, 2 trilingue e 3 monolingue. 
Tutti e sei rientrano in una fascia d’età che va da 2 a 3 anni e hanno origini 
culturali diverse. 
Tra i bilingui e trilingui ho osservato I., una bambina di 2.7 anni che parla 
inglese e italiano. È nata in Italia da madre e padre di origine nigeriana, i quali 
sono immigrati in questo paese circa 15 anni fa con la nascita dei loro figli. In 
casa, tra genitori e con i figli parlano in lingua inglese, mentre i figli tra loro 
interagiscono in italiano. 
È una bambina un po’ permalosa e musona che inizialmente si è 
dimostrata solitaria e taciturna. Quando si è abituata alla mia presenza e ha capito 
che poteva interloquire con me in lingua inglese, si è avvicinata e ha cominciato a 
parlarmi senza problemi, prendendomi a volte come punto di riferimento durante 
il gioco libero.  
Rispetto ai suoi coetanei ha mostrato di conoscere molti più vocaboli in 
entrambe le lingue e di saper raggiungere i suoi obbiettivi linguistici più 
facilmente anche grazie alla commutazione di codice. La sua pronuncia è quella di 
un parlante nativo sia quando utilizza l’inglese sia quando conversa in italiano e 
ha manifestato la sua abilità nel selezionare la lingua appropriata a seconda 
dell’interlocutore e la sua sensibilità nelle interazioni socio-linguistiche. Ha 
inoltre fatto emergere il suo atteggiamento tollerante verso altre lingue e culture. 
La trilingue P. è una bambina di 3 anni che ha acquisito il francese, 
l’inglese e l’italiano. I suoi genitori sono di origine camerunense e sono immigrati 
in Italia prima della nascita della figlia. Nel contesto familiare, la madre utilizza 
indistintamente le tre lingue anche se preferisce rivolgersi a P. parlandole in 
francese in quanto questa è la sua lingua madre; il padre utilizza l’inglese, e nel 
contesto scolastico è esposta all’italiano e all’inglese.  
A differenza di I., è una bambina molto vivace che cerca il contatto e il 
confronto con i suoi compagni, ai quali si dirige quasi solamente in italiano. 
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Utilizza la lingua inglese principalmente con le educatrici e il francese se viene 
incoraggiata a farlo. 
Ha dimostrato di riconoscere la pluralità dei linguaggi e di utilizzare le tre 
lingue indistintamente senza problemi. Utilizza la commutazione soprattutto a 
livello fonetico in quanto mescola fonemi della lingua francese a quelli della 
lingua inglese, mentre a livello linguistico è in grado di inibire la lingua non in 
uso limitando l’interferenza tra le tre. Durante un esperimento svolto durante il 
laboratorio scientifico, ha fatto affiorare il suo pensiero divergente mostrando di 
saper trovare soluzioni originali e differenti dai monolingui di fronte al problema 
postole dall’educatrice. La sua pronuncia è decisamente come quella di un 
madrelingue in quanto è stata esposta alle tre lingue fin dalla nascita. Si è mostrata 
capace di selezionare la lingua appropriata a seconda dell’interlocutore e ha fatto 
vedere il suo atteggiamento tollerante verso altre lingue e culture. 
La seconda trilingue è E.G., una bambina di 3 anni che fin dalla nascita ha 
acquisito il moldavo, l’inglese e l’italiano. È figlia di genitori nati e cresciuti in 
Moldavia, i quali sono immigrati in Italia circa 5 anni fa. Tra loro parlano in 
moldavo (la madre parla molto bene anche l’italiano) e si dirigono a E. in 
moldavo: la figlia comprende e risponde in questa lingua, anche se ogni tanto di 
ritorno dal nido, luogo in cui è stata esposta all’italiano e all’inglese, chiede alla 
madre di non parlarle in moldavo ma in italiano.  
Può accadere che i bambini bilingui per un periodo rifiutino una delle 
lingue a cui sono stati esposti: “resistono” alla lingua, tendono verso la pigrizia e 
se si accorgono che il loro interlocutore comprende anche l’altra lingua acquisita o 
che una lingua è sufficiente per muoversi nel territorio in cui stanno crescendo 
non vogliono più apprenderne un’altra spontaneamente, ma sviluppano la lingua 
più diffusa e socialmente più forte. Solitamente è una fase passeggera, 
l’importante è che il genitore non si lasci scoraggiare e sia costante nel rivolgersi 
al figlio nella lingua che egli rifiuta. I figli più “resistenti” magari non vorranno 
impararla, ma una volta adulti non potranno non ricordare il proprio genitore 
parlare in quella lingua: questo sarà per loro una memoria indelebile e molto 
importante nella definizione dell’identità (Fabbro 2013, 70). 
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A livello caratteriale, E.G. è una bambina buona e generosa, a tratti un po’ 
capricciosa quando ripresa o quando non ottiene ciò che chiede. È molto sensibile 
e disponibile ad aiutare i suoi compagni e spesso assume il ruolo di 
rappacificatrice. Linguisticamente parlando, essendo che nessuno dei suoi 
coetanei si esprime in moldavo si rivolge a loro prettamente in italiano, ma 
durante le attività in lingua inglese ha dimostrato di non avere nessun problema a 
livello di comprensione, mentre la produzione è ancora poco sviluppata. 
Tra le sue caratteristiche ho notato che è in grado di inibire la lingua non in 
uso limitando l’interferenza linguistica e che ha mostrato un atteggiamento 
tollerante verso altre lingue o culture. Anche lei come P., ha fatto emergere il 
pensiero divergente tipico dei bilingui trovando soluzioni alternative e originali 
durante l’esperimento proposto dall’educatrice.  
Tra i monolingui ho osservato E., una bambina di 2.4 anni nata da genitori 
italiani, nonostante la madre sia insegnante di lingua inglese e la stia accostando 
pian piano a questa lingua. Malgrado ciò, la bambina non ha mostrato reazioni 
molto evidenti durante i momenti dedicati alla lingua inglese all’interno del nido 
(forse perché è stata inserita in questo contesto scolastico molto tardi rispetto ai 
suoi compagni, circa 2 mesi prima che iniziassi il periodo di osservazione), anche 
se ho notato che a livello di comprensione non ha evidenziato alcuna difficoltà. 
Ha un carattere abbastanza chiuso ed è molto taciturna, tant’è che 
inizialmente preferiva osservare i compagni mentre giocavano e solamente dopo 
qualche mese ha iniziato ad avvicinarsi ai suoi coetanei per condividere momenti 
ludici liberi. Nel primo periodo dopo l’inserimento, ha manifestato un 
attaccamento molto forte verso una delle educatrici, probabilmente perché ha 
individuato in lei un punto di riferimento molto simile a quello materno. 
A livello linguistico ha dimostrato la sua abilità nel riconoscere la pluralità 
dei linguaggi: se l’educatrice le si rivolgeva in inglese, la bambina comprendeva il 
messaggio ma rispondeva in italiano, oppure utilizzava abilità compensatorie 
come dei gesti per replicare all’input ricevuto. A livello espressivo utilizzava 
poche parole, se non il suo nome e gli avverbi di affermazione o negazione si e 
no. Questo è probabilmente dovuto al fatto che probabilmente non era a 
 164 
conoscenza di molti termini, oppure non si sentiva ancora sicura o a proprio agio 
per poter utilizzare altri vocaboli. 
Il secondo monolingue osservato è G., un bambino di 1.5 anni nato da 
genitori italiani, che lo hanno esposto solo alla loro lingua madre. È entrato in 
contatto con la lingua inglese all’interno dell’asilo nido quando aveva pochi mesi. 
È un bambino perspicace, giocherellone e socievole, si confronta spesso con i suoi 
compagni e ha assunto il ruolo di “capo gruppo”. Per questi motivi molti dei suoi 
amici all’interno del nido lo cercano e lo nominano spesso.  
A livello linguistico ha dimostrato di saper riconoscere la pluralità dei 
linguaggi e di comprendere senza alcun problema la lingua inglese durante le 
attività o i momenti dedicati alle canzoni in lingua. Per quanto riguarda la 
produzione, egli sembra essere ancora nella fase di sperimentazione linguistica, 
tant’è che emette quelle che sono conosciute come protoparole (cfr. 5.2) e 
pronuncia pochissimi vocaboli in modo chiaro. Una sua particolarità sta nel fatto 
che G. usa spesso esclamazioni proprie della lingua inglese, come ad esempio oh 
no! pronunciata con la cadenza propria degli anglofoni. 
La terza monolingue è G.G., una bambina di 3.2 anni figlia di genitori 
italiani, i quali le parlano esclusivamente in italiano. È una bambina molto 
intelligente, acquisisce in fretta ed è la più brava del suo gruppo quando si tratta di 
parlare o fare attività in lingua inglese: spesso ripete i vocaboli appena nominati 
dall’educatrice, mostra molto interesse nella lingua e più volte pronuncia in 
inglese nomi di oggetti raffigurati nei libri o nei cartelloni appesi al muro 
dimostrando di averli acquisiti. 
Non l’ho mai sentita mescolare la lingua inglese a quella italiana, anzi 
tiene ben distinti i due codici e si mostra capace di selezionare la lingua 
appropriata a seconda dell’interlocutore: con i compagni e le educatrici utilizza 
principalmente l’italiano, eccetto nei momenti riservati all’inglese in cui si 
esprime utilizzando questa lingua senza problemi rispondendo alle domande, 
pronunciando molti termini legati al tema che stanno affrontando durante il 
laboratorio e cantando le canzoni nei momenti di routine o durante il gioco libero. 
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Per catalogare i dati raccolti ho creato una griglia di osservazione 
basandomi sui vantaggi del bilinguismo citati nel quarto capitolo, saggi (In.IT 
2013; Scuola e Lingue Moderne 2011), testi (Novello 2014) e la griglia di 
osservazione (vedi appendice: A) di Alberta Novello. 
La griglia di osservazione che ho ideato consiste in una serie di voci 
descrittive, le quali mi aspettavo di incontrare o meno in soggetti bilingui e 
monolingui. Durante l’osservazione, ho fornito per ogni voce degli esempi che 
rafforzassero ed esplicassero i dati raccolti.  
Oltre alla compilazione di varie copie di questa griglia, durante il periodo 
di osservazione ho raccolto degli appunti riguardanti alcuni fenomeni che ho 
rilevato nei comportamenti linguistici, metalinguistici e culturali dei bambini 
bilingui e  monolingui presi in esame. Nel paragrafo riservato all’analisi dei dati, 
riporterò anche gli appunti che serviranno per integrare e rafforzare gli elementi 
raccolti.  
La prima parte della griglia di osservazione consiste in uno spazio dedicato 
ad alcuni estremi biografici del bambino come il nome, l’età, se egli è bilingue, 
monolingue o trilingue, e la data del giorno in cui sono state effettuate le 
rilevazioni.  
Cominciando dalla griglia, elencherò ora tutte le voci presenti e fornirò 
una spiegazione delle stesse: 
1. Dimostra di analizzare le lingue come sistemi astratti; riconosce la pluralità 
dei linguaggi: l’obbiettivo è quello di dimostrare come i bambini bilingui siano 
dotati di una grande flessibilità cognitiva (cfr. 4.1) e come questi comprendano 
molto prima dei monolingui che i nomi vengono associati agli oggetti o eventi in 
modo arbitrario e che questi possono subire delle modifiche. Negli studi 
precedenti, i bambini bilingui hanno rivelato di fare molta più attenzione al 
significato della parola piuttosto che alla sua forma e hanno dimostrato di aver 
compreso che stavano crescendo in ambienti in cui erano presenti vari codici 
linguistici, mediante il riconoscimento della lingua a seconda del contesto in cui si 
trovavano. 
2. Utilizza la commutazione: questo fenomeno del tutto naturale e passeggero è 
spesso presente nei bambini bilingui in quanto è un mezzo per superare le 
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difficoltà linguistiche che possono incontrare durante una conversazione. Tra 
queste ricordiamo: la non conoscenza di un termine in una delle lingue acquisite, 
il fatto che non gli sopraggiunga una parola in una lingua finché stanno 
interagendo con il loro interlocutore o la scelta di un vocabolo piuttosto che il suo 
corrispondente nella lingua della conversazione perché più facile da pronunciare 
(cfr. 3.2.3). 
3. Fa ipotesi sui significati delle parole: dal momento in cui i bilingui entrano in 
contatto con due lingue essi possiedono due significanti per lo stesso significato  
rendendoli consapevoli del fatto che il legame tra parola e ciò che questa designa 
è arbitrario. Partendo da questo concetto, il bilingue è facilitato nell’ipotizzare il 
significato di una parola a lui sconosciuta in una lingua aiutandosi con il 
corrispondente a lui già noto nell’altro codice linguistico.  
4. Inventa nuove parole: spesso i bambini che stanno acquisendo una nuova 
lingua si inventano delle parole a tratti anche divertenti. Questo avviene perché 
danno spazio alla loro creatività linguistica: a partire da un numero finito di 
fonemi creano un lessico fantasioso che gli permette di esprimersi al meglio e di 
trasferire completamente le loro emozioni senza rispettare schemi lessicali o 
termini che non conoscono o che non riconoscono come efficaci. Tale processo 
creativo stimola la creatività linguistica ed è un ottimo esercizio per la cervello. 
5. Presenza del pensiero divergente: sempre legato alla maggiore flessibilità 
cognitiva dei bambini bilingui, troviamo il concetto di creatività linguistica. In 
merito ai risultati ottenuti da vari studiosi (cfr. 4.1), è stato notato come i bilingui 
forniscano risposte più creative ed originali in seguito ad un compito assegnatoli. 
Questa loro capacità lascia intendere che siano dotati di un pensiero divergente, 
ovvero sono in grado di fornire un numero più ampio di soluzioni ad un problema 
e ad individuare risoluzioni più originali, flessibili ed aperte. Questa loro abilità è 
dovuta alla conoscenza di due o più lingue, in quanto hanno fatto esperienze 
linguistiche diverse attraverso questi codici e possiedono due parole per un solo 
oggetto o evento. 
6. È in grado di inibire la lingua non in uso limitando l’interferenza linguistica: è 
stato dimostrato che i bilingui sono molto più abili dei monolingui nell’inibire 
l’informazione non rilevante durante la conversazione. La capacità di cambiare 
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spesso lingua mentre stanno parlando, inibendo quindi una delle due a seconda 
della situazione per limitare l’interferenza della lingua non in uso, comporta un 
allenamento costante del cervello che risulta in una serie di vantaggi cognitivi 
(cfr. 4.1). 
7. Ha acquisito una pronuncia da madrelingua nella L2: un bambino bilingue che 
è stato esposto a due o più lingue fin dalla nascita acquisisce una pronuncia da 
madrelingua, ovvero priva di interferenze fonetiche di altre lingue che gli 
appartengono. A questo proposito vale la pena di ricordare quanto importante sia 
la correttezza dell’input affinché i bambini acquisiscano una pronuncia da nativo: 
mentre i bambini bilingui vengono fin da piccolissimi immersi in un contesto 
linguistico dove la lingua madre dei genitori è pura e priva di interferenze, i 
bambini monolingui esposti ad una L2 in un contesto scolastico spesso 
acquisiscono questa lingua da educatori non madrelingua, assorbendo quindi 
anche l’interferenza fonetica della L1 dell’educatore. Inoltre, l’età in cui il 
bambino viene esposto alle due lingue è fondamentale: nel periodo che va dalla 
nascita ai 3 anni, egli è ancora nella fase dell’acquisizione della lingua madre e 
per questo motivo il suo cervello possiede una plasticità significativa che con 
l’avanzare degli anni diminuisce. Se il bambino già in questo periodo di vita entra 
in contatto con due o più lingue acquisirà in modo spontaneo e naturale le 
differenze tra i suoni delle due lingue senza interferenze (cfr. 4.1). 
8. Mostra una maggiore sensibilità alle interazioni socio-linguistiche con altri 
interlocutori e  
9. Si mostra capace di selezionare la lingua appropriata a seconda 
dell’interlocutore: questa sensibilità viene normalmente raggiunta dai bambini 
bilingui circa un anno prima di quelli monolingui e sembra derivare dalla pratica 
costante di valutare la competenza linguistica del loro interlocutore per adattare la 
scelta della lingua al tipo di persona con cui sta parlando, cioè se questa sia 
monolingue oppure bilingue. In altri studi, i bambini bilingui hanno spesso 
dimostrato di saper individuare la lingua dell’interlocutore fin dall’inizio 
dell’interazione, di capire quando è possibile utilizzare la commutazione di 
codice, di rispettare le massime conversazionali e di adattarsi alle conoscenze e 
bisogni degli interlocutori (cfr. 4.2). 
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10. Utilizza abilità compensatorie per adempiere alle difficoltà linguistiche: una 
minore ampiezza iniziale del vocabolario dei bambini bilingui può portare a 
specifiche abilità compensatorie: nell’ipotesi in cui il bambino bilingue incontri 
delle difficoltà nella comprensione del vocabolario, egli impara a dirigere 
maggiori risorse attentive verso gli aspetti pragmatici della comunicazione, 
utilizzando quindi di più le informazioni contestuali per dedurre il significato dei 
messaggi (cfr. 4.2). 
11. Mostra un atteggiamento più tollerante verso altre lingue/culture: spesso i 
bambini bilingui mostrano una minore tendenza a sviluppare atteggiamenti di 
esclusione o rifiuto verso altre lingue o culture. Tendono, infatti, a costruire la 
loro identità culturale includendo le culture legate alle lingue da loro acquisite e 
apprezzando anche elementi culturali di lingue che non gli appartengono. In 
questo modo crescono con una mentalità più aperta e un atteggiamento positivo 
nei confronti del “diverso”.  
12. Tende a sviluppare atteggiamenti di esclusione verso colore che parlono più 
lingue e appartengono a più culture: mentre i bilingui si mostrano aperti alle 
differenze culturali, la letteratura afferma che i monolingui manifestano spesso un 
senso di rifiuto o per lo meno un atteggiamento di esclusione verso coloro che non 
parlano la loro lingua e non appartengono alla loro cultura. Nonostante ciò,  
oggigiorno questo comportamento negativo è sempre meno evidente in quanto i 
bambini sono sempre più abituati a crescere in classi con coetanei che provengono 
da tutte le parti del mondo e che portano con sé la loro lingua e cultura.  
13. Mostra il suo saper fare culturale verso interlocutori monolingui/bilingui: 
grazie ad un regolare contatto con due o più lingue il bambino bilingue non 
acquisisce solo la capacità di comunicare in più codici, ma si appropria anche di 
un saper fare culturale: sa utilizzare formule appropriate alla situazione, adattare il 
suo comportamento quando è in contatto con persone monolingui dell’una o 
dell’altra lingua e attingere da un repertorio di saper fare e di conoscenze più 
vasto per affrontare le situazioni comunicative più svariate. 
14. Il bambino bilingue parla meno del monolingue: al di là delle variabili della 
personalità dei bambini, come ad esempio l’estroversione contro l’introversione 
(cfr. Santipolo 2012, 91), può accadere che i bilingui affrontino quello che è stato 
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chiamato silent period. Si tratta di un periodo silenzioso durante il quale il 
bambino pronuncia poche parole. Ciò nonostante, in questa fase egli accumula 
conoscenze e si chiude in un periodo di mutismo per capire e acquisire le lingue. 
A incidere potrebbe essere anche la conoscenza di un vocabolario ridotto in una 
delle due lingue o il non sentirsi sicuri o a proprio agio a comunicare in una lingua 
piuttosto che in un’altra (Viterbori 2016, 12).  
 
Prima di iniziare il periodo di osservazione avevo inserito nella griglia 
alcune voci che poi durante la mia indagine si sono rivelate non raggiungibili in 
quanto nel periodo di età preso in esame ancora non compaiono questi fenomeni. 
Non ho avuto modo di trovare un riscontro per quanto riguarda la capacità dei 
bilingui di fare ipotesi sui significati delle parole, la loro abilità nell’inventare 
nuove parole e il voler mostrare il loro saper fare culturale verso interlocutori 
monolingui o bilingui. Per questi motivi non includerò le voci appena citate 
all’interno della mia analisi e nei risultati ottenuti. 
 
8.4 Ipotesi di ricerca e risultati previsti 
Quello che mi aspettavo da questa ricerca era la completa, o per lo meno 
parziale, riprova che il bilinguismo è fonte di una varietà di benefici di natura 
cognitiva, metalinguistica e sociale. Prevedevo di trovare un riscontro per la 
maggior parte delle voci descritte nella griglia di osservazione e di poter 
catalogare anche una serie di esempi che supportassero i dati raccolti.  
Basandomi su ciò che ho letto in letteratura (cfr. cap. 4) per ognuna delle 
caratteristiche citate, avevo ipotizzato che soprattutto i bilingui dimostrassero di 
analizzare le lingue come sistemi astratti e che riconoscessero la pluralità dei 
linguaggi, ma non avevo escluso che anche i monolingui fossero in grado di farlo 
visto che sono comunque stati esposti alla seconda lingua durante il periodo 
critico (cfr. 2.2.1).  
Per quanto riguarda il fenomeno della commutazione, mi aspettavo che 
fossero solamente i bilingui ad utilizzarla sia a livello fonologico, morfologico 
che lessicale. Parlare due lingue può significare conoscere più vocaboli in una 
delle due tralasciando quindi l’equivalente nell’altra: in questi casi, e per altre 
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ragioni (cfr. 2.2.3), subentra l’utilizzo della commutazione di codice che consente 
ai bilingui di perseguire comunque il loro scopo comunicativo. 
Sempre per lo stesso motivo, prevedevo che soprattutto i bilingui 
avrebbero fatto ipotesi sui significati delle parole che non conoscevano, 
utilizzando come base di partenza il significato dell’equivalente di tale termine 
nell’altra lingua, oppure basandosi su certe regole legate alla composizione dei 
vocaboli (come prefissi o suffissi) o più semplicemente focalizzandosi sulla 
somiglianza delle parole.  
Mi aspettavo che soprattutto i bilingui, ma probabilmente anche i 
monolingui, inventassero nuove parole per esprimersi al meglio: partendo da unità 
minime come i fonemi, i bambini sono in grado di creare neologismi mai sentiti 
prima. Per quanto riguarda i bilingui, ipotizzavo che creassero nuovi vocaboli 
anche mediante il mescolamento di morfemi di parole provenienti da lingue 
diverse.  
Prevedevo che fossero specialmente i bambini bilingui a mostrare la 
presenza del pensiero divergente, mentre nei monolingui mi aspettavo di vedere 
per lo più comportamenti legati al pensiero convergente. Il pensiero divergente 
consiste nel vedere la creatività come un modo peculiare di pensare che implica 
originalità e fluidità e che rompe con i modelli esistenti introducendo qualcosa di 
nuovo. Il pensiero divergente è quindi la capacità di individuare una serie di 
possibili soluzioni per un certo problema, soprattutto per quelli che non 
prevedono un’unica risposta corretta. Il pensiero convergente, invece, implica che 
il soggetto converga, invece di discostarsene, sull’unica risposta accettabile. 
I bambini bilingui tendono a fornire una moltitudine di risposte inusuali 
mostrando una mente più aperta, elastica e creativa. Ciò deriva dal fatto che sono 
abituati a doversi confrontare con due sistemi linguistici differenti e hanno quindi 
più parole per la stessa idea, permettendogli di avere più libertà e ricchezza nel 
pensiero. Il continuo spostamento tra una lingua e l’altra comporta un incremento 
nella fluenza, flessibilità, originalità ed elaborazione del pensiero.  
Avevo ipotizzato che prevalentemente i bilingui fossero in grado di inibire 
la lingua non in uso limitando l’interferenza linguistica, anche se molto 
probabilmente sarebbero stati presenti vari episodi di commutazione di codice. 
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Ciò nonostante, quest’ultima strategia viene spesso utilizzata per adempiere 
lacune linguistiche che i bilingui manifestano soprattutto a livello lessicale. A 
dispetto della commutazione, i bilingui avrebbero dovuto dimostrare di essere in 
grado di focalizzarsi principalmente nella lingua utilizzata durante l’interazione, 
tralasciando l’altro codice. Questo perché solitamente i bilingui hanno la capacità 
di passare rapidamente da un compito all’altro e di focalizzare l’attenzione sui 
dettagli rilevanti senza essere distratti da quelli irrilevanti. Ciò è possibile perché 
essendo entrambe le lingue attive simultaneamente nella sua mente, il bilingue 
deve imparare ad ignorarne una quando sta utilizzando l’altra mediante appositi 
meccanismi di controllo.  
È risaputo che i bambini che vengono accostati ad una seconda lingua non 
dalla nascita faranno molta fatica ad eguagliare i bilingui precoci soprattutto a 
livello fonetico. Quest’ultimi, infatti, hanno la preziosa opportunità di avere a 
disposizione l’intera gamma di fonemi esistenti e di godere di una ricettività 
molto sottile. Con il passare dei mesi questa ricettività tende a diminuire perdendo 
la capacità di discriminare le variazioni fonetiche che non fanno parte delle lingue 
che il bambino sente attorno a sé. Se quest’ultimo non viene esposto fin dalla 
nascita a certi suoni appartenenti ad una lingua, egli perderà la possibilità di 
acquisirli con facilità e la sua pronuncia sarà molto difficilmente simile a quella di 
un madrelingua. Per tutti questi motivi, mi aspettavo che i bilingui dimostrassero 
di avere un accento da nativo, mentre la parlata dei monolingui sarebbe stata 
impregnata della cadenza dell’italiano. 
Per quanto riguarda il manifestare una maggiore sensibilità alle interazioni 
socio-linguistiche con altri interlocutori e il saper selezionare la lingua 
appropriata, avevo previsto che fossero soprattutto i bilingui a mostrare tali 
capacità. Queste sono dovute dal fatto che i bilingui possiedono una notevole 
sensibilità comunicativa che gli permette di percepire al meglio le caratteristiche 
della situazione comunicativa in cui sono coinvolti, consentendogli di adattarsi 
alle conoscenze e ai bisogni del loro interlocutore. Tale abilità gli dà la possibilità 
di individuare molto velocemente in quale lingua possono rivolgersi alla persona 
con cui stanno parlando e in quale situazione l’alternanza di codice è possibile. 
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Per quanto concerne l’utilizzo di abilità compensatorie, mi aspettavo che 
sia i bilingui che i monolingui ricorressero a queste strategie per adempiere a certe 
lacune lessicali. In situazioni in cui l’educatrice si sarebbe rivolta ai suoi alunni in 
lingua inglese, entrambi avrebbero potuto sentire la necessità di fare ricorso a 
varie tattiche compensatorie per raggiungere comunque il loro scopo 
comunicativo. Mentre i bilingui avrebbero potuto appellarsi alla loro abilità di 
commutare i codici, magari i monolingui sarebbero ricorsi ad altre tecniche di 
compensazione come sfruttare il contesto (utilizzo di oggetti, riferimenti ad 
eventi) oppure mediante l’utilizzo di gesti.  
La letteratura insegna (cfr. Abdelilah-Bauer 2013) che i bilingui tendono a 
mostrare un atteggiamento di tolleranza verso altre lingue e culture, mentre i 
monolingui hanno la tendenza di manifestare comportamenti di esclusione e 
rifiuto verso il “diverso”. Mi potevo sicuramente sbagliare, ma non ero molto 
convinta del fatto che questo concetto fosse totalmente applicabile a bambini che 
hanno un’età tra gli 0 e i 3 anni. Questo perché, probabilmente, essi non avevano 
ancora sviluppato quella capacità che gli permettesse di riconoscere ciò che è 
diverso da sé e dal proprio, per ciò forse avrebbero mostrato entrambi di essere 
aperti ad altre lingue e culture senza esclusione alcuna. La convivenza all’interno 
di un contesto scolastico in cui ci sono bambini provenienti da varie parti del 
mondo, è verosimilmente una condizione che influenza positivamente 
l’accettazione e l’inclusione di ciò che è differente.  
È oramai assodato che conoscere più lingue non significa solamente 
utilizzarle per comunicare, ma implica anche un’apertura verso altre culture, modi 
di pensare e di vivere. Per questo motivo, i bilingui non acquisiscono solo la 
capacità di esprimersi in più lingue, ma si appropriano anche di un saper fare 
culturale. Tale capacità gli consente di saper utilizzare le formule più appropriate 
alla situazione comunicativa in cui si trova, di saper adattare il suo 
comportamento linguistico di fronte a interlocutori monolingui e quindi di saper 
attingere ad un repertorio di saper fare e di conoscenze molto vasto che gli 
consente di affrontare le varie circostanze. 
Mi aspettavo quindi che il bilingue facesse tesoro di queste sue 
competenze le utilizzasse nelle varie interazioni in cui sarebbe stato coinvolto. 
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Anche il monolingue avrebbe potuto utilizzare il suo saper fare culturale, ma 
essendo legato ad una sola lingua, questo sarebbe stato più limitato.  
Dato che i bilingui acquisiscono almeno due lingue, si ritiene spesso che 
essi abbiano difficoltà nell’esprimersi in quanto possiedono un numero contenuto 
di parole o perché lo sviluppo del linguaggio viene rallentato da periodi silenziosi. 
Trovavo che questa caratteristica fosse molto soggettiva e quindi mi è stato 
difficile fare un pronostico, in quanto il carattere del bambino e le sue conoscenze 
linguistiche influiscono molto sulla sua capacità  e volontà di voler interagire con 
diversi interlocutori. Quindi, mi sono augurata di poter osservare bambini bilingui 
che mettessero in atto le loro abilità linguistiche e dimostrassero di essere in grado 
di parlare tanto quanto i monolingui nonostante lo sforzo fosse doppio.  
 
8.5 Analisi dei dati 
In questa sezione riporterò i risultati avvalendomi di grafici che 
rappresentano i dati raccolti mediante l’ausilio delle griglie di rilevazione 
compilate durante il periodo di osservazione, mettendo in rilievo gli andamenti 
generali dei bilingui e monolingui. Riporterò quanti bilingui hanno presentato 
tutte le voci prese in analisi, quanti monolingui hanno mostrato le stesse 
caratteristiche e rappresenterò poi le differenze che sono emerse dal confronto tra 
bilingui e monolingui.  
 
8.5.1 Bilingui 
Dopo aver calcolato quante volte si è verificata ognuna di queste voci 
durante il periodo di osservazione, ho creato un grafico che mettesse in risalto 
l’andamento delle caratteristiche linguistiche, metalinguistiche e culturali che ho 
riscontrato nei bilingui e catalogato in 15 griglie di osservazione (vedi Appendice: 
B). 
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Grafico 1. 
 
Da questo grafico si può evincere che i bambini bilingui presi in esame 
hanno manifestato tutte quelle caratteristiche che ci si aspetta da un individuo che 
parla due o più lingue.  
Durante il periodo di osservazione ci sono stati 7 episodi in cui i bilingui 
hanno mostrato di aver compreso la pluralità dei linguaggi. In questi casi, i 
campioni esaminati erano perfettamente coscienti del fatto che all’interno 
dell’asilo nido venissero utilizzate due lingue e che potevano usarle entrambe a 
seconda dell’attività.  
Ci sono stati anche 7 casi di commutazione, non solo a livello lessicale 
ma anche morfosintattico e fonetico. Tra gli episodi di commutazione di codice 
ho riscontrato esempi come my scarpe, I want pappa e where is my baby’s 
ciuccio? in cui si vede un chiaro mescolamento tra termini della lingua inglese e 
italiana. Può essere interessante notare come questa bambina utilizzi 
principalmente l’italiano per nominare oggetti concreti, mentre fa uso della tipica 
struttura inglese nel porre una domanda, o per i pronomi personali e possessivi e 
per i verbi. A livello morfosintattico, la stessa bilingue ha pronunciato frasi come 
Non si correre oppure frasi imperative del tipo Io seduto, tu seduto!. Da questi 
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esempi si può notare che ha acquisito la regola della lingua inglese secondo la 
quale i verbi non vengono coniugati: nel primo caso è abbastanza evidente che ha 
prodotto una frase in italiano utilizzando la costruzione inglese Do not run!; nel 
secondo esempio dimostra di aver capito che i verbi in lingua inglese non hanno 
genere, mentre in italiano avrebbe dovuto utilizzare la forma verbale seduta, in 
quanto entrambi gli interlocutori erano di sesso femminile. Grazie a questi due 
casi possiamo concludere che I. sta pian piano immagazzinando i repertori 
grammaticali delle lingue da lei acquisite. A livello fonetico invece, la bambina 
trilingue che ha acquisito il francese e altre due lingue, a volte pronuncia suoni 
tipici di questo codice all’interno della lingua inglese. A questo proposito riporto 
l’esempio del termine orange, che un madrelingua inglese pronuncerebbe 
/ˈɒr.ɪndʒ/, mentre P. l’ha pronunciato /ɔʀɑ̃ʒ/. Si nota che ha sostituito il fonema 
inglese dell’affricata post-alveolare sonora [ʤ]  con quello francese della 
fricativa post-alveolare sonora [ʒ]. 
Durante il laboratorio scientifico, una delle educatrici ha trattato il tema 
del fuoco; il suo intento era quello di spiegare ai suoi alunni come si potesse 
spegnere una fiammella utilizzando dell’acqua. L’obbiettivo dell’esperimento era 
quello di spegnere dei lumini galleggianti dentro ad una bacinella riempita con 
dell’acqua mediante l’utilizzo di bastoncini di legno. La tecnica consigliata 
dall’educatrice era quella di capovolgere il lumino nell’acqua mediante l’ausilio 
del bastoncino. 
 Tutti i monolingui del gruppo delle apples hanno imitato il metodo 
dell’educatrice, mentre le due trilingui P.N. e E.G. hanno fornito una soluzione 
totalmente diversa: hanno spento i lumini bagnando la punta del bastoncino con 
l’acqua e poi versando delle piccole gocce sulla fiammella. Questo episodio è una 
chiara dimostrazione di come queste due bambine abbiano sfruttato il pensiero 
divergente per trovare una soluzione diversa e originale che gli permettesse di 
ottenere lo stesso risultato dei monolingui. 
Nonostante ci siano stati degli episodi di commutazione (soprattutto in I.), 
ho registrato anche dei casi in cui P. ed E. erano in grado di inibire la lingua non 
in uso limitando l’interferenza linguistica. Nei momenti dedicati alla lingua 
inglese entrambe la utilizzavano per esprimersi o per cantare senza inserire 
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un’altra lingua. Ho anche notato che E. non ha mai utilizzato la commutazione in 
nessuno dei tre livelli linguistici sopra citati. Possiamo quindi dedurre che all’età 
di 3 anni hanno entrambe raggiunto quello stadio in cui il bambino riconosce di 
potersi esprimere in più lingue e di conoscere un numero considerevole di 
vocaboli in tutte le lingue che permettendogli di non ricorrere ad un altro codice 
per adempiere a qualche lacuna lessicale.  
L’aspetto della pronuncia di un nativo inglese l’ho riscontrata 
principalmente in I. e P., le quali sono state esposte fin dalla nascita a questa 
lingua. Entrambe hanno un accento molto più accurato dei monolingui che sono 
stati avvicinati a questa lingua solo nel contesto scolastico e non dai primi giorni 
di vita. Riporto l’esempio di I., la quale ha pronunciato il nome proprio Hello 
Kitty con la tipica occlusiva alveolare [t] della lingua inglese. Coloro che non sono 
stati esposti a questa lingua molto precocemente avranno difficoltà nel riprodurre 
questo fonema in quanto, ad esempio, nella lingua italiana non è presente; 
cosicché un monolingue italiano per sopperire a questa mancanza pronuncerebbe 
la medesima parola con una occlusiva dentale sorda. 
Ho notato che le bilingui prese in esame hanno dimostrato di avere una  
maggiore sensibilità nelle interazioni socio-linguistiche con altri interlocutori e 
una notevole capacità nel selezionare la lingua appropriata a seconda 
dell’interlocutore. Ad esempio, I. ha compreso perfettamente che le educatrici 
parlano e capiscono sia l’italiano che l’inglese, per cui con loro utilizzava 
entrambe le lingue e tendeva a ricorrere alla commutazione nel momento del 
bisogno in quanto consapevole che sarebbe stata capita lo stesso. Ciò nonostante, 
la maggior parte delle conversazioni tenute da I. erano in lingua italiana; questa 
scelta di parlare prevalentemente in italiano con i compagni e le educatrici 
potrebbe dipendere dalla sua sensibilità verso gli interlocutori che dimostra 
adattandosi alle loro conoscenze ed esigenze linguistiche.  
Per quanto riguarda me, inizialmente avevo deciso di rivolgermi a lei 
solamente in lingua inglese e di adottare l’italiano più avanti durante 
l’osservazione. Grazie a questo accorgimento ho notato che all’inizio I. mi parlava 
solamente in inglese in quanto credeva che io conoscessi solo questa lingua. Solo 
quando ho iniziato ad utilizzare anche l’italiano ha cominciato a rivolgersi a me 
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anche in questa lingua, mostrando forse un pizzico di pigrizia. Questa pigrizia 
potrebbe derivare dal fatto che I. senta la lingua inglese come lingua innaturale 
all’interno del contesto scolastico, in quanto la maggior parte dei bambini e le 
educatrici utilizzano l’italiano per esprimersi.  
Nei momenti di difficoltà, una bambina bilingue ha mostrato una certa 
capacità nel ricorrere ad abilità compensatorie per adempiere alle lacune di 
comprensione del vocabolario utilizzato dai suoi interlocutori. La prima abilità 
compensatoria per eccellenza utilizzata da I. è quella della commutazione di 
codice. Infatti, nei momenti in cui ha riconosciuto di non conoscere una parola 
nella lingua che stava utilizzando, è ricorsa all’altra lingua per raggiungere il suo 
obbiettivo linguistico. Riferendomi ad un uovo di plastica, alla mia domanda “che 
cos’è quello?” non conoscendo il termine in italiano, I. mi ha risposto con il 
termine corrispondente in lingua inglese “it’s an egg”. In un episodio simile, I. ha 
utilizzato l’oggetto stesso per replicare alla medesima domanda posta sempre in 
italiano: oltre a rispondermi in lingua inglese ha infatti preso in mano un pesce di 
plastica cercando di soddisfare la mia curiosità. 
Così come è descritto in letteratura (cfr. 4.3), i bilingui dovrebbero 
mostrare un atteggiamento più tollerante verso altre lingue e culture. Guardando 
i risultati si può notare che i bilingui presi in esame hanno dimostrato di non avere 
pregiudizi nei confronti delle altre lingue presenti nel nido, in quanto erano molti i 
compagni appartenenti a culture diverse dalla loro. A questo proposito ho notato 
che soprattutto i bilingui avevano un atteggiamento positivo e disponibile verso i 
monolingui. Erano spesso pronti ad aiutare i loro coetanei durante le attività in 
lingua e il gioco libero: assumevano frequentemente il ruolo di rappacificatori ed 
erano volenterosi nel condividere i giochi e gli spazi con altri bambini. Questa 
caratteristica potrebbe derivare, al di là dei tratti caratteriali, anche dalle abitudini 
culturali di ogni bilingue che potrebbero essere diverse da quelle dei monolingui, i 
quali si sono mostrati a momenti meno altruisti.   
Come si può osservare dai dati raccolti, non ho registrato episodi di 
atteggiamenti di esclusione verso coloro che parlano più lingue e che 
appartengono quindi a più culture. Questa caratteristica non è solitamente presente 
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nei bilingui, i quali infatti si rivelano molto tolleranti e costruiscono la loro 
identità culturale apprezzando anche elementi di altre culture.  
Per quanto riguarda l’ultima voce, invece, non ho registrato casi di 
bambini bilingui che stessero attraversando un periodo silenzioso. Tutti coloro che 
ho osservato parlavano molto, anche di più dei monolingui in svariati casi, e 
mostravano di esprimersi molto chiaramente e di conoscere svariati vocaboli in 
ambedue i codici, indipendentemente dal fatto che conoscessero anche solo un 
termine in una delle due lingue.  
 
8.5.2. Monolingui 
Così come per i bilingui, ho raccolto dei dati anche per i monolingui che 
ho catalogato nella stessa tipologia di griglia di osservazione. Riporterò qui sotto 
un grafico che descrive molto chiaramente l’andamento delle caratteristiche 
linguistiche, metalinguistiche e culturali dei monolingui che ho registrato in 3 
griglie (vedi Appendice: C).  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Grafico 2. 
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Per quanto riguarda la prima voce, anche i monolingui hanno manifestato 
la loro capacità nel riconoscere la pluralità dei linguaggi. Due dei bambini presi 
in esame hanno dimostrato di aver capito che all’interno del nido si utilizzavano 
due lingue e di comprenderle entrambe. Durante l’interazione con una educatrice, 
quest’ultima ha chiesto a E. would you like some green? e la bambina 
dimostrando di aver capito la domanda le ha risposto in italiano. Probabilmente E. 
non ha replicato in lingua inglese perché non conosceva la modalità per farlo, 
oppure perché in quell’istante non si sentiva abbastanza sicura da poter utilizzare 
questa lingua, ma ciò che vale la pena notare è che la bambina ha colto il 
significato della domanda nonostante non fosse stata pronunciata nella sua lingua 
madre. Cosa più importante è che E. era stata inserita in questo nido da pochi 
mesi, ma ciò nonostante grazie agli input forniti dalla madre insegnante d’inglese 
e dalle educatrici la bambina mostrava di comprendere facilmente ciò che le 
veniva detto in questa lingua. Tra l’altro, E. ancora non si esprimeva molto 
neanche nella sua lingua madre e questo potrebbe essere un fattore da prendere in 
considerazione quando si pensa al fatto che ancora non produce enunciati in 
lingua inglese.  
Allo stesso modo, all’invito dell’educatrice di salutare i protagonisti della 
storia che stava leggendo, dicendo We can say bye-bye to cat and mouse!, G. 
muovendo la manina ha detto “Bye-bye, ciao ciao!”. Con questo doppio saluto, ha 
dimostrato di aver capito che il significato di entrambi le espressioni è equivalente 
nonostante le lingue siano differenti. Possiamo quindi considerare che per quanto 
riguarda il vocabolario concettuale, G. possiede due termini in lingue diverse per 
esprimere lo stesso concetto.  
Dei tre monolingui osservati, solamente G.G. si esprimeva chiaramente  
formulando frasi complete e di senso compiuto. Gli altri due, più piccoli d’età, 
ancora non si esprimevano molto se non attraverso protoparole e qualche termine 
che si riferiva principalmente ad oggetti concreti. Per questo motivo, ho potuto 
notare che solamente G.G. era in grado di inibire la lingua non in uso limitando 
l’interferenza linguistica nel dialogare con diversi interlocutori. Questa bambina 
utilizzava sempre l’italiano (sia con i compagni che con le educatrici) tranne 
quando venivano inserite attività in inglese, durante le quali mostrava di 
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conoscere moltissime parole ed espressioni legate a questa lingua. Tra gli allievi 
monolingui di questo asilo nido, G.G. era quella che meglio conosceva questa 
seconda lingua.  
La stessa bambina era in grado di selezionare la lingua appropriata a 
seconda dell’interlocutore: quando si trovava in situazioni comunicative in cui 
regnava l’inglese, G.G. lo utilizzava senza problemi dirigendosi al suo 
destinatario in questa lingua; al contrario, quando durante l’interazione si parlava 
in italiano, si esprimeva formulando frasi in questa lingua.  Nei momenti riservati 
all’inglese, G.G. usava questo codice non solo con le educatrici, ma tendeva ad 
insegnare i termini che aveva acquisito anche ai suoi compagni. 
Durante il periodo di osservazione, ho notato che E. ha utilizzato abilità 
compensatorie per adempiere alle sue lacune linguistiche. Essendo una bambina 
che parla pochissimo (dimostrando che tutti i bambini raggiungono le stesse tappe 
evolutive, ma con ritmi differenti) e quindi probabilmente conosce poche parole, o 
per lo meno non è ancora in grado di pronunciarle, E. ha risposto all’esortazione 
in lingua inglese dell’educatrice di andare tutti insieme al bagno a lavarsi le mani, 
mediante un gesto referenziale (cfr.5.2): ha alzato le braccia mostrando le mani 
per chiedere se anche lei potesse andarsele a lavare insieme ai compagni. 
Attraverso questo cenno, E. ha espresso la sua intenzione comunicativa e ha al 
contempo attivato uno scambio verbale con l’educatrice, in quanto la stessa ha 
risposto al gesto della bambina dandole la sua approvazione. 
Un altro dato che merita essere commentato è l’assenza di episodi di 
atteggiamenti di esclusione da parte dei monolingui. Al contrario di ciò che si può 
trovare in letteratura (cfr. 4.3), i monolingui che ho osservato non hanno 
manifestato comportamenti negativi o atteggiamenti di rifiuto verso i compagni 
che parlano più lingue e appartengono a più culture. Riprendendo l’esempio di 
G.G., questa bambina si preoccupava più spesso di aiutare i suoi amici nei 
momenti di difficoltà sia a livello linguistico che personale. Se un compagno non 
conosceva l’equivalente di un termine in inglese o in italiano, G.G. glielo 
suggeriva mostrando di non assumere atteggiamenti negativi verso ciò che è 
“diverso” dalla sua lingua e cultura. A mio avviso, questa caratteristica spesso 
citata in letteratura non è più molto attendibile in quanto oggigiorno le scuole 
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accolgono allievi che provengono da qualsiasi parte del mondo creando classi 
multiculturali. In questo modo, i monolingui hanno un’occasione preziosa per 
potersi confrontare e per poter condividere il loro saper fare culturale con quello 
degli altri accorciando così le distanze linguistiche e culturali e arricchendo la loro 
identità.  
 
8.5.3 Bilingui e monolingui a confronto 
Al fine di comprendere meglio se l’ipotesi della mia tesi sia approvabile o 
meno, ovvero se il bilinguismo precoce simultaneo comporta i vantaggi citati nel 
quarto capitolo, ho messo a confronto i dati che ho raccolto per i bilingui e i 
monolingui in termini linguistici, metalinguistici e culturali. Anche in questa 
occasione ho creato dei grafici che chiariscano le differenze che sono emerse nei i 
campioni osservati.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Grafico 3. 
 
In questo grafico si può notare che i bilingui hanno più che triplicato il 
valore dei monolingui riguardo la capacità di analizzare le lingue come sistemi 
astratti e di riconoscere la pluralità dei linguaggi. A riprova di quanto citato nel 
paragrafo 4.1, i bilingui comprendono molto prima dei monolingui che i nomi 
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vengono associati agli oggetti ed eventi in maniera arbitraria e che questi possono 
subire delle modifiche. Questa loro capacità deriva dal fatto che fin dalla nascita 
sono abituati a organizzare il proprio linguaggio in due sistemi distinti.  
Tale valore conferma quindi che i bilingui sono più consapevoli del fatto 
che possono riferirsi ad ogni oggetto con almeno due termini in codici differenti 
(e non solo uno come avviene nel caso dei monolingui), caratteristica che 
evidenzia come i bambini esposti a più lingue siano dotati di una maggiore 
flessibilità cognitiva. Questa gli permette di fare molta più attenzione al 
significato delle parole piuttosto che alla loro forma e ad essere più inclini nel 
intercambiare il nome degli oggetti in quanto accettano più facilmente l’idea che i 
nomi vengono assegnati alle cose arbitrariamente.  
Oltre alla flessibilità cognitiva, la capacità dei bilingui di capire come le 
lingue acquisite siano solo alcune tra le tante possibili e come la relazione tra 
significante e significato sia del tutto arbitraria è sintomo della presenza di una 
certa competenza metalinguistica. I bilingui sono infatti in grado di considerare la 
lingua non solo come un mezzo per comunicare, ma anche come qualcosa su cui 
riflettere. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Grafico 4. 
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Per quanto riguarda la commutazione, si nota chiaramente che solo i 
bilingui ricorrono a questo strumento di compensazione. Nei momenti di difficoltà 
linguistica cercano di trovare una soluzione mediante l’alternanza della lingua. Si 
tratta di una capacità e non di una caratteristica da condannare: l’abilità dei 
bilingui di spostarsi da un codice all’altro durante l’interazione gli permette di 
allenare il cervello implicando così una certa flessibilità mentale di cui non 
godono i monolingui e di fare esperienza con i due codici. Tra l’altro, è 
importante ricordare che la commutazione a livello lessicale, morfosintattico o 
fonetico è parte di una fase passeggera che svanisce con l’avanzare dell’età e 
l’aumento di conoscenze linguistiche.  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Grafico 5. 
 
Come si può evincere dal grafico, il pensiero divergente è un tratto che 
appartiene solo ai bilingui. Acquisire due lingue influenza considerevolmente 
l’originalità del pensiero, in quanto i bilingui godono di una maggiore esperienza 
linguistica derivante dalla conoscenza di più termini per uno stesso oggetto o 
evento. Per questo motivo, hanno la capacità di pensare al di fuori degli schemi 
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(pensiero creativo) e fornire soluzioni insolite ai problemi. D’altra parte, i 
monolingui osservati hanno dimostrato di trovare solamente soluzioni ovvie e 
ordinarie, lasciando intendere che posseggono uno stile di pensiero convergente 
(cfr. 4.1). 
Questo dato conferma come i bilingui siano dotati di una creatività 
cognitiva e linguistica di cui i monolingui non godono. Una mente a cui viene 
richiesto continuamente di adattarsi a situazioni diverse e di guardare il mondo da 
prospettive diverse diventa più flessibile e, quindi, più creativa. Con creatività si 
intende una certa flessibilità mentale; l’abilità di risolvere i problemi mediante 
l’analisi di informazioni complesse e la capacità di astrarre solo le informazioni 
essenziali all’interno di un discorso; la presenza di abilità metalinguistiche, ossia 
comunicare in modo efficace e persuasivo grazie alla consapevolezza del 
linguaggio; e la capacità di apprendimento, ovvero incamerare informazioni e 
combinarle tra loro per costruire nuove conoscenze. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Grafico 6. 
 
Per quanto riguarda la capacità di inibire la lingua non in uso durante le 
conversazioni, mi preme sottolineare ancora una volta che tra i monolingui presi 
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in esame solamente una di questi si esprimeva in modo chiaro utilizzando la sua 
lingua madre, mentre gli altri due ancora non parlavano molto. Tornando ai dati 
raccolti, il grafico mostra come i bilingui abbiano dimostrato di saper inibire la 
lingua non richiesta durante l’interazione limitando così l’interferenza linguistica.  
La pratica costante di quest’ultimi nel selezionare la lingua che 
necessitano durante una situazione comunicativa evitando intrusioni da parte 
dell’altra lingua comporta una serie di vantaggi tra cui la flessibilità cognitiva, e 
può avere effetti di potenziamento riguardo abilità come l’attenzione selettiva, 
l’inibizione e il controllo cognitivo generale. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Grafico 7. 
 
I dati raccolti sull’acquisizione di una pronuncia da madrelingua 
enfatizzano come solamente se il bambino viene esposto fin dalla nascita a due o 
più lingue potrà assimilare le differenze tra i fonemi dei sistemi linguistici e 
acquisire quindi un accento neutro privo di cadenze di altre lingue. I tre bilingui 
hanno chiaramente dimostrato di emettere suoni e parole con una pronuncia da 
nativo inglese, articolando perfettamente i fonemi di questa lingua.  
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Nell’età che va dagli 0 ai 3 anni il cervello di un bambino è dotato di un 
massima ricettività che con il passare del tempo tende a diminuire. Per questo 
motivo, ritengo che sia importante considerare che i bambini monolingui osservati 
non si esprimessero in inglese con un accento fortemente influenzato dal sistema 
fonologico dell’italiano, ma la loro pronuncia non era da considerarsi totalmente 
neutra. 
A questo proposito, Fantini (in Moretti, Antonini 2000, 98) nello studio sul 
figlio bilingue ha notato una certa interferenza dello spagnolo nell’inglese a 
livello fonetico. Questo era molto probabilmente dettato dal fatto che Mario era 
stato esposto allo spagnolo fin dalla nascita, mentre si è avvicinato all’inglese solo 
a 2.6 anni. Inizialmente mischiava i fonemi delle due lingue: era chiara la 
dominanza dello spagnolo, tant’è che il suo inglese era caratterizzato da un forte 
accento tipico di un parlante di origine ispanofona. Questa cadenza è poi 
diminuita con il passare del tempo, pur lasciando ancora alcune tracce fin dopo i 5 
anni.  
Con questo esempio vorrei rimarcare il concetto che nonostante Mario sia 
stato esposto alla lingua inglese all’età di soli 2.6 anni, egli era già abbastanza 
grande per acquisire una pronuncia da nativo. Per questo motivo, prima si accosta 
un bambino a due o più lingue meglio è, non solo dal punto di vista fonetico, ma 
anche cognitivo e culturale.  
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Grafico 8. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Grafico 9. 
La maggiore sensibilità alle interazioni socio-linguistiche con altri 
interlocutori e la loro capacità nel selezionare la lingua appropriata dimostrata 
dai bilingui deriva dalla loro abilità nel saper individuare fin dall’inizio la lingua 
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della persona con cui stanno interagendo e dal capire quando è possibile utilizzare 
la commutazione di codice.  
Infatti, come si evince dai due grafici, sono principalmente i bilingui, a 
dispetto dei monolingui, ad aver dimostrato di possedere capacità 
sociolinguistiche come quelle appena indicate. Tra tutti, una bilingue in 
particolare ha manifestato la sua destrezza nel selezionare la lingua in base al suo 
interlocutore, a seconda che questo gli parlasse in italiano o in inglese. Con i 
compagni monolingui conversava sempre in italiano, mentre con le educatrici 
interagiva in italiano e a volte in inglese, soprattutto se si trovava a voler dire 
qualcosa durante i momenti dedicati a questa lingua.  
Sempre la stessa bambina ha mostrato la sua sensibilità socio-linguistica 
facendo attenzione ad utilizzare la commutazione di codice mescolando termini 
della sua lingua madre all’italiano solamente con le educatrici, in quanto si è resa 
conto che quest’ultime capiscono e parlano entrambe le lingue, evitando quindi 
questo tipo di strategia con i compagni monolingui. 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
Grafico 10. 
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Come descritto in letteratura (cfr. Bonifacci, Cappello, Bellocchi 2012), 
quando il bambino bilingue incontra delle difficoltà linguistiche, egli tende a 
sviluppare specifiche abilità compensatorie in modo da raggiungere comunque il 
suo scopo comunicativo. Rispetto al monolingue, il bilingue impara a dirigere 
maggiori risorse attentive verso gli aspetti pragmatici o linguistici della 
comunicazione utilizzando il contesto, i gesti o l’altra lingua di cui sono in 
possesso.  
I dati riportati nel grafico evidenziano come soprattutto i bilingui  
ricorrano a queste strategie in modo da comprendere il messaggio o per poter 
comunque interagire con il loro interlocutore. Nel mio caso, non sapendo 
rispondere ad una mia domanda con cui le chiedevo in italiano cosa fosse 
l’oggetto che tenevo in mano, I. mi ha risposto in inglese. Oltre ad avere 
dimostrato di aver capito quello che le chiedevo, la bambina è riuscita in ogni 
caso a replicarmi attraverso una tattica compensatoria, ovvero quella di utilizzare 
la sua lingua madre per soddisfare la mia curiosità, piuttosto che non rispondermi. 
In un altro caso, la stessa bambina non conosceva il nome dell’oggetto di cui 
chiedevo informazioni, così l’ha preso in mano per mostrarmelo in modo da 
replicare alla mia domanda su cosa fosse quell’oggetto. Questi due esempi 
dimostrano che un bambino bilingue è in grado di mettere in atto delle strategie 
compensatorie per adempiere le sue lacune linguistiche, confermando quindi ciò 
che viene scritto in letteratura.  
D’altra parte, questo non significa che i monolingui non utilizzino abilità 
compensatorie per esprimersi. Infatti, una delle monolingui prese in esame non 
essendo sicura che l’educatrice volesse includere anche lei nel gruppo che sarebbe 
dovuto andare al bagno per lavarsi le mani, ha cercato lo sguardo dell’educatrice 
mostrandole le mani (gesto compensativo) per chiederle in questo modo se anche 
lei potesse andare al bagno. L’educatrice aveva formulato la richiesta in lingua 
inglese: questo esempio lascia intendere che E. avesse perfettamente capito quella 
che era la disposizione dell’educatrice, solo che probabilmente non era in 
possesso delle abilità linguistiche necessarie per poter interagire in questa lingua. 
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Grafico 11. 
 
In questo grafico si evince che sono soprattutto i bilingui ad assumere 
atteggiamenti tolleranti verso altre lingue e culture, ma ciò non toglie che anche 
i monolingui si siano dimostrati molto aperti e accomodanti verso il “diverso” 
nonostante in letteratura si ritenga il contrario.  
La bilingue e le trilingui osservate hanno utilizzato all’interno del nido 
tutte le lingue a loro disposizione senza mostrare alcun atteggiamento di rifiuto 
verso anche solo una di queste. Hanno infatti dimostrato di essere a conoscenza 
del fatto all’interno di questo luogo siano presenti più lingue e di aver accettato 
che ognuna di queste tragga con sé una cultura diversa dalla loro. Erano tutte e tre 
aperte all’interazione sia in lingua inglese che in italiano con i compagni 
monolingui o con coloro che parlavano lingue diverse dalla propria e con le 
educatrici, mostrando una certa apertura mentale e una volontà, seppur precoce, 
nel voler ampliare la loro visione del mondo. Questa abilità, nel tempo, 
comporterà una maggiore flessibilità di adattamento nei contesti più svariati, 
susciterà in loro un gran interesse per tutto ciò che ha a che fare con il linguaggio 
e le lingue, e cosa non meno importante, porterà ad un arricchimento della loro 
personalità. 
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Allo stesso modo, anche i monolingui osservati hanno dimostrato di 
accettare la presenza di più lingue e culture all’interno del contesto scolastico, 
nonostante questo risultato vada contro ciò che gli studiosi hanno spesso detto dei 
monolingui. Molti bambini monolingui hanno manifestato il loro interesse nel 
voler apprendere anche una seconda lingua: durante i laboratori e i momenti 
dedicati alla lettura o al canto di canzoncine in inglese hanno partecipato 
mostrandosi coinvolti e stimolati da questa nuova lingua. Per lo più, così come i 
bilingui, anche alcuni dei monolingui hanno prestato aiuto ai loro compagni in 
difficoltà cercando di sostenerli e indicargli il termine inglese corretto. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Grafico 12. 
 
A continuazione di quanto detto nel paragrafo precedente, i dati riguardo 
lo sviluppo di atteggiamenti di esclusione verso altre lingue e culture lasciano 
sperare che si stia creando sempre più una comunità in cui i bilingui e i 
monolingui siano ben integrati e in cui ognuno di essi possa trarre nuove 
conoscenze dall’altro. 
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Mi aspettavo che i bilingui non avrebbero manifestato alcun atteggiamento 
di rifiuto, mentre, da quanto emerge in letteratura, ci sono casi in cui i monolingui 
non accetterebbero la presenza di altre lingue, e di conseguenza, di altre culture. 
Per questo motivo, tale dato mi ha piacevolmente sorpresa, in quanto è un forte 
indicatore che anche i monolingui stanno cominciando ad accogliere e a includere 
nei loro patrimoni culturali anche altre lingue e tradizioni.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Grafico 13. 
 
Molti dei genitori che stanno pensando di crescere il loro figlio bilingue 
condividono la paura che nei primi anni di vita il bambino manifesti una certa 
confusione riguardo il rapporto parola-significato e la struttura delle lingue, 
causandone quindi un uso limitato e poco corretto. Ritengono inoltre che uno dei 
fattori che potrebbe scatenare un ipotetico periodo silenzioso derivi dal fatto che il 
bilingue possederebbe un numero inferiore di vocaboli rispetto alla media dei 
monolingui, e che il suo vocabolario combinato sia generalmente limitato. 
Come dimostra il grafico, i bilingui sono in grado di acquisire e utilizzare 
più lingue senza alcuna difficoltà, in quanto più si tende ad allenare il cervello più 
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questo si sviluppa portando ad una serie di benefici (cfr. 4). Proprio per questo 
motivo, ci sono casi in cui i bilingui raggiungono certe tappe dello sviluppo 
linguistico più precocemente dei monolingui, mostrando la loro buona volontà nel 
volersi esprimere in entrambe le lingue a seconda del loro interlocutore. A questo 
proposito, una delle bambine bilingui prese in esame era indiscutibilmente molto 
brava ad interagire nelle due lingue da lei conosciute e non mostrava segni di 
esitazione nell’utilizzare quella adeguata. Per questi motivi l’anno prossimo non 
continuerà il suo percorso scolastico all’interno del nido (nonostante faccia parte 
del gruppo delle bananas), ma comincerà a frequentare la scuola primaria. 
 
8.6 Criticità della ricerca 
Come altre ricerche, anche questa ha evidenziato qualche criticità. La più 
importante tra queste, e a cui non ho avuto modo di porre rimedio, è stata quella 
di poter prendere in esame i bambini solamente per poche ore durante la giornata. 
Se avessi avuto l’opportunità di poter osservare i loro comportamenti linguistici 
per tutto il giorno, avrei forse raccolto un numero di dati molto più ampio e avrei 
magari notato anche altre caratteristiche riguardo le loro abilità linguistiche, 
metalinguistiche e culturali. 
Un ulteriore problema è sorto con i bambini che ancora non parlavano 
molto, comportando delle difficoltà nell’individuare i loro tratti caratteriali e 
linguistici. Ciò nonostante, avevo precedentemente considerato questo aspetto, in 
quanto il mio studio di caso è incentrato su bambini bilingui e monolingui che 
coprono una fascia d’età dagli 0 ai 3 anni. Per far fronte a questa problematica, ho 
cercato alcune delle caratteristiche che mi interessavano e che ho incluso nella 
griglia di osservazione soprattutto in bambini dai 2 ai 3 anni, mentre mi sono 
concentrata in altre peculiarità (come ad esempio la loro abilità nel saper 
riconoscere la pluralità dei linguaggi fin dalla tenera età) in bambini anche più 
piccoli. 
Un’ultima difficoltà è nata dal fatto che il comportamento linguistico dei 
bambini, siano essi bilingui o monolingui, può essere dettato da varie ragioni che 
molto difficilmente si riescono ad individuare con certezza. Per questo motivo, le 
spiegazioni che ho fornito in seguito ai dati raccolti non sono da considerarsi 
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assolute, ma piuttosto un punto di partenza per ulteriori ricerche. Ciò nonostante, 
ho basato le mie conclusioni su nozioni approvate e diffuse da psicolinguisti e 
sociolinguisti esperti di bilinguismo. 
 
8.7 Conclusioni 
I risultati ottenuti sono a mio avviso un forte segnale che il bilinguismo 
precoce comporta moltissimi vantaggi a livello cognitivo, metalinguistico e 
culturale. Grazie ai dati raccolti durante l’osservazione, è possibile notare che la 
maggior parte dei benefici citati nel quarto capitolo sono elementi comprovati del 
bilinguismo e che questo sia molto più della semplice conoscenza di due lingue.  
 Tale fenomeno è l’origine di una serie di benefici che emergono fin dai 
primi momenti di vita del bambino. Trovo che sia di vitale importanza ricordare 
che il bilinguismo ha dato prova di essere matrice di un numero considerevole di 
vantaggi soprattutto quando applicato fin dalla nascita, in quanto per motivi 
biologici, psicologici e sociali (cfr. cap. 2) il bambino bilingue da 0 a 3 anni ha 
dimostrato di poter raggiungere risultati, soprattutto sul fronte fonetico, ben al di 
sopra di bambini che sono stati accostati alle lingue successivamente. 
Per quanto riguarda le caratteristiche che mi sono prefissata di ricercare 
nei bilingui e nei monolingui durante il periodo di osservazione posso ritenermi 
molto soddisfatta, in quanto hanno ancora una volta dato prova dei molteplici 
vantaggi del bilinguismo precoce. I dati raccolti sono una dimostrazione concreta 
che l’acquisizione di più lingue comporti delle differenze tra bilingui e 
monolingui che non sono da sottovalutare.  
Sono rimasta anche molto colpita da alcuni risultati che ho ottenuto 
soprattutto per quanto riguarda i monolingui. È stato interessante scoprire che 
forse l’atteggiamento di esclusione dei monolingui verso altre lingue e culture sta 
lentamente scemando, lasciando spazio all’accettabilità e all’inclusione di queste 
nelle loro vite. Tale dato è forse sintomo del fatto che alcuni concetti andrebbero 
rivisti in seguito ai cambiamenti che incorrono nella nostra società ormai sempre 
più multilingue e multiculturale.  
Mi auguro che i risultati raggiunti in seguito ad un’attenta osservazione di 
bambini bilingui e monolingui possano persuadere e convincere quei genitori 
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scettici convinti che il bilinguismo sia principalmente causa di molti svantaggi. Al 
contrario, è stato provato che questo fenomeno è uno stile di vita che arricchisce 
su vari fronti la vita del bambino. Purtroppo a causa di una scarsa informazione, 
oggigiorno sono ancora molti i falsi miti legati al bilinguismo, ma spero nel mio 
piccolo di poter contribuire al loro sfatamento. 
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CONCLUSION 
 
Nowadays, more than half of the world population is bilingual or 
multilingual; bilingualism is present in almost every country, in all social classes 
and at all ages. This is mainly due to the increasing number of migrations and to 
early acquisition of foreign languages, making monolingualism the exception. 
Many experts proposed different definitions of this multi-dimensional 
phenomenon: the first to do so was Uriel Weinreich (Weinreich 1968), who 
simply defined bilingualism as the alternate use of two languages; later Leonard 
Bloomfield (Bloomfield, 1984) clarified that bilingualism is the native-like 
control of two languages, excluding all of those people who do not have the same 
linguistic competence as natives. John MacNamara and John V. Edwards (Bathia, 
Ritchie 2004) believed that anyone could be bilingual, since everyone has a 
minimal competence in each of the four linguistic abilities (listening, speaking, 
reading and writing), or at least knows some words in a language that is not 
his/her mother tongue. Finally, Renzo Titone (Titone 1972) stated that 
bilingualism consists in the capacity to express ourselves in a language by 
respecting its concepts and structures, instead of paraphrasing our first language.  
All these definitions oscillate between a native-like linguistic proficiency 
and a minimal competence in a second language. At this point it’s worth defining 
bilingualism just as the possession of two languages, as the bilingual find himself 
in a continuum, where in one extremity we find someone with a native-like 
linguistic competence, and at the other side there is a person that has just started 
learning a second language. Whoever finds himself in this continuum might be 
considered a bilingual, but each one will have achieved different levels of 
bilingualism. Moreover, it must be kept in mind that perfect bilingualism does not 
exist: there are cases in which someone might go through some moments where 
one language is more prominent than the other, or where he/she has acquired 
better abilities in one of the languages. 
It is relatively easy to define this phenomenon as long as its definition 
remains wide, when it is to be narrowed and clarified divergences begin to rise. 
What surfaces from this is the polyhedric nature of bilingualism, making it open 
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to a variety of interpretations and generating a relative phenomenon, rather than 
an absolute one. 
Because of its extent, it seemed necessary to categorise this phenomenon 
into different types according to developmental, cognitive, linguistic and social 
factors such as age, linguistic competence, language prestige, use of the language, 
and so on. Among all of these, I focused myself on the age factor, as this one is a 
fundamental prerequisite for the optimal acquisition of any language. 
According to what age acquisition of the languages started, we can talk 
about early (from 0 to 3 years old) or late bilingualism (after puberty). Early 
bilingualism can either be simultaneous, if the infant naturally acquires two 
linguistic codes concurrently since his/her birth, or sequential if the baby learns 
the second language after 3 years of age. 
In this dissertation, I concentrated myself on early simultaneous 
bilingualism mainly because the sooner the better. The majority of researchers 
agree on the fact that childhood is the best period in life to acquire a second 
language because children do so in a natural and effortless way if exposed to a 
significant number of inputs and if highly motivated. Unlike adults, children have 
a more flexible cognitive system that allows them to depict all the phonetic 
differences of those languages to which they are exposed, making them native 
speakers at all intents and purposes. Children usually possess a wider vocabulary; 
have a very good grammatical proficiency and excellent linguistic and 
extralinguistic abilities (Byers-Heinlein, Lew-Williams 2013).  
During infancy children can spontaneously learn a language through play 
and fun, being him/her at home or at school. Nowadays many parents decide to 
grow up their children bilingually for many reasons and adopt different strategies 
(such as OPOL or MLAH) according to their family linguistic background. 
Parents are frequently the only linguistic resource that children have to acquire a 
language, so they must recognise how important their role is during children’ 
linguistic development. These need many opportunities to use the language 
concretely, and this might take place during interpersonal interactions, but also by 
the means of songs, nursery rhymes, games, readings, videos and any other 
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material that might be, not only a source of inputs, but also a stimulus for children 
to start talking.  
At the nursery school too, educators adopt certain methods to expose 
children in a very natural way to a second language and to motivate them to use it. 
It is fundamental that the educator creates a facilitating context where inputs are 
comprehensible, and includes communicative situations that are essential for the 
linguistic development of children.  
Italian nursery schools seem to adopt in most cases a playful strategy 
based on games that are useful to acquire a second language and learn to do thing 
with it. Usually educators take also advantage of routines to introduce a concrete 
use of the language by linking it to reality. 
This type of teaching methodology involves actively and totally the child, 
whom is the protagonist of the activity. It also engages not only cognitive abilities 
of the child, but also his/her sensorimotor capacities. Another benefit of this 
strategy is that it guarantees the total participation of all students, even of those 
who look to be slower at learning or who are facing a silent period, as they are 
included in a work group where they are given specific roles and instructions to 
respect. Moreover, games have the power to create a motivating and favourable 
context for acquisition, depriving it of anxiety and stress.  
In this elaborate I reported many different features of early bilingualism 
always keeping in mind that this complex phenomenon is characterised by many 
aspects that are directly connected to individual differences and the social context. 
Starting from essentially theoretical notions on bilingualism, I then described 
what are the myths revolving around this phenomenon and finally I tried to 
debunk them by talking about what are its main advantages.  
Among these benefits, experts underline the presence of a certain cognitive 
flexibility that allows bilinguals to analyse languages as abstract systems and to 
comprehend that names are arbitrarily associated to objects and events, making 
them interchangeable. Mental flexibility also derives from bilinguals’ ability to 
code-switch: the continuous passage from one language to another during 
communication enables them to increase their experience with these different 
codes. 
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Another advantage of bilingualism is divergent thinking. It implies that 
bilinguals are able to provide more creative and unusual resolutions to problems, 
and it allows them to concentrate on the meaning of words rather than their form. 
Among cognitive benefits, researches identified bilinguals’ capacity to 
inhibit disturbing elements, such as the inadequate language while conversing, so 
to limit interference and reinforce the executive control of languages. 
Bilingualism was also proved to be a protective measure against 
degenerative diseases, such as Alzheimer or senile dementia, because it seems to 
retard or avoid their appearance. Scientists found out that bilinguals were 
diagnosed a cognitive decline even 4.3 years later than monolinguals and that 
symptoms turned up 5.1 years later. 
Bilinguals also showed to have a better metalinguistic competence since 
they consider the language as a system to reflect on, and not only as a mean for 
communicating. This allows them to manipulate it according to what are their 
communicative purposes. 
Bilingualism leads to an increased communicative sensitivity, which 
implies the ability to perceive the characteristics of a communicative situation and 
to properly correct interpretation or behaviour mistakes. Bilinguals tend to adapt 
themselves to the knowledge and needs of their interlocutor by immediately 
identifying the language they can use to speak to him/her and if they can code-
switch. 
Recent studies proved that bilinguals are provided with anticipatory 
abilities, that they use to anticipate what the interlocutor is going to say in 
syntactic and grammatical terms. 
According to cultural advantages, acquiring two languages leads to a 
richer identity and to different cultural attitudes. Bilinguals might also use their 
culture as a tool to orient themselves in this multicultural reality. Knowing more 
languages allows them to exchange their traditions and ideas with different 
interlocutors and gain something from theirs. This is not only a personal 
enrichment, but it allows bilinguals to open their mind and not feel imprisoned in 
just one way of thinking. 
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Knowing two or more languages enables them to have access to much 
information and to find a job, since nowadays many companies are looking for 
people who speak different languages. 
Lastly, languages gives people a sense of belonging bringing to 
integration, equality and facilitating the acceptance and spreading of different 
cultures. 
In order to provide some proof that bilingualism really is a valuable 
resource for children, I collected some data directly on-site. I observed bilingual 
and monolingual children from 2 to 3 years old for two months in a nursery 
school, so to gather some information on their linguistic, metalinguistic and 
cultural behaviour.  
According to the results I obtained after analysing these data, I can 
confirm that bilingualism has many important advantages on the mental 
development of the child and on socio-cultural aspects. Monolinguals, too, 
showed some specific abilities, but bilinguals demonstrated to be one step ahead 
for all of the following aspects: 
 
• Figures on the competence to analyse languages as abstract systems and to 
recognise language multiplicity confirmed that bilinguals understand long before 
than monolinguals that nouns are associated to objects or events in an arbitrary 
way and that these can be modified. This is due to the fact that since their birth 
they are used to organise their language into two different systems. 
 
• Data on code-switching showed that it is mainly the bilinguals who avail 
themselves of this compensation technique, especially when they have difficulties 
explaining something in one of the languages they own. This skill entails a 
continuous change between linguistic codes, allowing them to exercise their brain 
with considerable effects on mental flexibility. By the way, it is important to note 
that code-switching is just a temporary phenomenon, as in the course of time the 
child will acquire more words and morphological notions allowing him to keep 
conversing in one language without drawing on this technique.  
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• Only bilinguals demonstrated to be provided with divergent thinking, that is the 
ability to think outside the box, to solve problems in a creative way and give 
uncommon answers. This is due to the fact that acquiring two languages 
remarkably influences children’ original way of thinking; they acquire more 
experience from the use of two linguistic codes as they learn more words to name 
the same object or event. On the other hand, monolinguals only offered expected 
resolutions to problems showing that they are provided with a convergent 
thinking. These results clearly prove that bilinguals are gifted with a certain 
cognitive and linguistic creativity, of which monolinguals do not benefit. Children 
whom are used to go from one language to the other while expressing themselves, 
and whom are accustomed to observe reality from two different points of view, 
will make their mind more flexible, and so, more creative.  
 
• Before making the point about the figures on the inhibition of the language, 
which is not required during a certain interaction, it is fundamental to point out 
that during the observation period, just one of the monolinguals who have been 
examined, used her language to say something in a clear and efficient way, while 
the other two expressed themselves only by means of some terms referring to 
concrete objects or by protowords30. Having said this, data on this phenomenon 
show that bilinguals’ continuous practice in selecting the appropriate language 
during conversation leads to many advantages, like cognitive flexibility, and these 
might reveal some sort of improvement in abilities such as selective attention, 
inhibition and cognitive control in general.  
 
• Bilinguals proved to possess a native speaker’s pronunciation of English 
words, demonstrating of being able to articulate phonemes of this language in a 
neutral way. On the contrary, monolinguals expressed themselves in English 
pronouncing words noticeably influenced by the Italian phonological system. 
These data confirm that only children who are exposed to a second language since 
                                                
30 An early word-like utterance produced by infants before they have acquired true language. 
These sounds are similar to, but not quite, actual words. Though, once children start using 
protowords, it means that they are making the transition from prelinguistic to linguistic 
communication. 
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their birth will acquire phoneme differences of the two linguistic codes and 
therefore assimilate a neutral accent. This is because infants show to be gifted 
with a highly receptive brain that allows them to discriminate and classify every 
sound of any language as a result of the activation of certain brain structures that 
are stimulated by an early exposition to language sounds during infancy. 
 
• Bilinguals also demonstrated to have major sensitivity during sociolinguistic 
interactions and to be able to select the appropriate language throughout 
communication, being this with a monolingual or a bilingual interlocutor. This is 
because since their birth bilinguals showed to be able to identify which is the 
language of the person there are talking to, and to understand whether it is 
possible to commute or not.  
 
• Figures on the ability to use compensatory techniques when interacting show 
that mainly bilinguals avail themselves of these in order to reach their 
communicative intent even if they do not have the linguistic competence they 
would need to do so without any trouble. This means that, even though bilinguals 
might have acquired fewer words than monolinguals, and therefore might have 
more difficulties in comprehending the discourse, they are able to take advantage 
of the context, of gestures and of the lexical similarities between the two 
languages they possess to deduce the meaning of the message. This capacity 
comes from bilinguals’ selective attention that allows them to focus on the salient 
parts of the discourse to the detriment of less important ones. 
 
• The bilinguals that have been observed demonstrated to have a more tolerant 
attitude towards other languages and cultures. On the contrary to what is stated in 
literature, monolinguals too were quite opened and accommodating towards other 
languages and cultures. Thanks to this ability, in the future children will show 
greater flexibility in adapting to various contexts, their interest for everything that 
has to do with languages and an enviable enrichment of their personality.   
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• Connected to what has just been said, it surprised me to find out that 
monolinguals did not show a negative attitude towards different languages and 
cultures. These data might imply that bilinguals and monolinguals are slowly 
integrating themselves in this multicultural community and seem to be willing to 
share and exchange their linguistic and cultural heritage.  
 
• Many parents worry that bilingualism might be the cause of some confusion 
regarding the relation between word-and-meaning and the structure of languages, 
leading to a limited and incorrect use of these. They are also afraid that bilinguals 
might face a silent period because of the restricted number of words that they 
might possess in comparison with monolinguals. On the contrary, figures 
demonstrate that bilinguals can readily acquire and use two or more languages and 
that the continuous exercise in passing from one language to another contributes 
to a more flexible mind and to a better linguistic level than monolinguals.    
 
In light of these observations, I find that bilingualism is just one possibility 
among others to improve your child quality of life under many aspects. I also 
believe that this subject might be topic of interest for other future researches so to 
try and spread the idea that bilingualism is a valuable resource and that it leads to 
many advantages and a very few disadvantages. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 205 
At the end of this dissertation I would like to apologise for my bad Italian, 
but being exposed to a second language after the sensitive period implies a few 
disadvantages, and in my case this is the most evident. I started attending an 
English school when I was 11, and from that moment I have put Italian aside 
possibly making it my weakest language.  
The reader might be asking himself why I decided to write this elaborate in 
Italian, and I would like to defend myself by answering that this was a personal 
challenge and a way to overcome my fear and firm belief to not be equal to a 
situation when talking or writing in this language. Please, forgive me and try to 
appreciate the content of this dissertation, as I put a lot of effort on it hoping that 
it will both fascinate and interest you.  
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http://bilinguepergioco.com 
 
- Si tratta di un Blog redatto da Letizia Quaranta, una scrittrice e mamma di un 
figlio bilingue. In questo blog si trovano varie informazioni, esperienze condivise 
e consigli per genitori di figli bilingui.  
 
 
http://www.treccani.it 
 
-Versione digitale dell’Enciclopedia italiana Treccani di scienze, lettere e arti. 
 
 
http://www.bilinguismoconta.it/?page_id=11 
 
-É una filiale dell’organizzazione “ Bilingualism Matters” diretta dalla prof.ssa 
Antonella Sorace all’Università di Edimburgo. Si tratta di un servizio di 
informazione che ha l’ obiettivo  di sensibilizzare la comunità sul tema del 
bilinguismo, fornendo informazioni chiare e accurate a famiglie, insegnanti, 
educatori e amministratori. 
 
 
 
 
 
